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Abstract 
EL BILINGÜISMO ESPAÑOL‐INGLÉS Y LA NUEVA POLÍTICA EDUCATIVA EN ESPAÑA 
by 
Víctor M. Meiriño Guede 

Adviser: José del Valle 

The global integration of the labor market, in particular integration at the European level, 
has  produced  a  tendency  towards  the  integration  of  educational  demands  for  school 
populations.  An  important  part  of  this  integration  is  the  formation  of  a  space  of 
transnational linguistic communication, based on the establishment of English as a lingua 
franca. Within this context, linguistic competency in English is seen not only as a cultural 
resource,  but above all  as an economic opportunity—or even a prerequisite. This  is why 
many countries have proposed educational policies that attempt to provide a higher level 
of linguistic competence in English for their citizens.  
Among these policies one may to want to emphasize the increasing introduction, that has 
spanned  a  decade,  of  linguistic  immersion  plans  carried  out  in  primary  and  secondary 
schools  in  diﬀerent  parts  of  Spain.  The  objective  of  this  dissertation  is  to  carry  out  an 
analysis of the ideological‐linguistic viewpoints that favor those linguistic immersion plans 
in English within the Spanish educational system, the insertion of these viewpoints inside 
the global discourse on the English language, and the contradictions or support they ﬁnd 
within the diﬀerent political sectors in Spain. 
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Resumen 
EL BILINGÜISMO ESPAÑOL‐INGLÉS Y LA NUEVA POLÍTICA EDUCATIVA EN ESPAÑA 
por 
Víctor M. Meiriño Guede 

Director: José del Valle 

La  integración del mercado  laboral a nivel mundial, y especialmente a nivel europeo, ha 
derivado  en  una  tendencia  hacia  la  integración  de  las  exigencias  educativas  de  las 
poblaciones escolares. Parte  importante de esa  integración es  la  formación de un espacio 
de  comunicación  lingüística  transnacional,  a  partir  de  la  consolidación  del  inglés  como 
lingua franca. En este contexto, la competencia lingüística en inglés es vista no solo como 
un recurso cultural, sino sobre todo como una oportunidad —o incluso un prerrequisito— 
económico. De ahí que muchos países se propongan políticas educativas conducentes a la 
consecuención de la máxima competencia lingüística de sus ciudadanos en inglés. 
De estas políticas destacamos la implantación que se viene haciendo, casi desde hace una 
década, de planes de inmersión lingüística en las escuelas e  institutos de varias partes de 
España.  El  propósito  de  esta  tesis  doctoral  es  hacer  un  análisis  de  los  puntos  de  vista 
ideológico‐lingüísticos  que  favorecen  dichos  planes  de  inmersión  lingüística  en  inglés 
dentro  del  sistema  educativo  español,  la  inserción  de  estos  puntos  de  vista  dentro  del 
discurso  global  sobre  la  lengua  inglesa  y  las  contradicciones  o  apoyos  que  encuentran 
dentro de los diversos sectores políticos de España. 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INTRODUCCIÓN 
________________ 

El inglés, una «necesidad» básica y universal 
Según la vieja deﬁnición de Charles Sanders Peirce, el símbolo es un tipo de signo que, en 
virtud  de  una  relación  establecida  convencionalmente,  denota  un  determinado  objeto 
(Gradim  2006,  323‐324).  La  característica  fundamental  que  distingue  al  símbolo  de  los 
otros  tipos  de  signos,  el  icono  y  el  índice,  es  la  relación  arbitraria  entre  la  forma  o 
propiedades  del  símbolo  y  la  forma  o  propiedades  del  objeto  que  representa.  Así,  el 
símbolo es una creación humana histórica, y es en su carácter  intrínsecamente histórico, 
psicológico y social que posee una naturaleza connotativa que revela rasgos más o menos 
velados, más o menos explícitos, de la cultura humana que lo ha producido. 
El lenguaje común emplea el término «símbolo» de una forma conceptualmente más vaga 
y diferente, a veces, de su denotación especíﬁca. En ocasiones símbolo quiere decir ‘imagen 
ejemplar’ u ‘objeto representativo’ de un grupo o de una cualidad o condición. Es lo que se 
quiere signiﬁcar cuando se dice que algo es simbólico,  lo que viene a decir  lo mismo que 
emblemático. 
De acuerdo a este sentido no académico —lejano al sentido peirciano como concepto de la 
semiótica—, podemos decir que en España pocos actos del conocimiento, pocas partes (o 
acaso ninguna) del currículum escolar y académico poseen  la categoría simbólica que se 
otorga al conocimiento del inglés. Según comprobamos en la retórica popular y en la de los 
medios  de  comunicación,  saber  hablar  y  escribir  en  la  lengua  inglesa  se  considera  una 
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necesidad básica e imprescindible. A poco que se converse o que se lea la prensa, la idea de 
que dominar el inglés es algo más prioritario y apremiante que cualquier otro saber salta a 
la  vista.  Entre  uno  de  los  muchos  ejemplos  que  podrían  citarse  para  ilustrar  esta 
concepción común, sirva el primer párrafo de un artículo («ABC regala mañana “BBC English 
Go!”, el curso deﬁnitivo para aprender inglés») publicado en el diario ABC del 5 de enero de 
2013 para publicitar un curso de fascículos, y que no deja lugar a dudas: 

Aprender  inglés  no  es  hoy  una  opción.  Ni  siquiera  un  valor  añadido  para 
adornar  el  curriculum.  Cualquiera  que  busque  un  empleo  sabrá  que  es, 
sencillamente,  una  necesidad,  un  conocimiento  imprescindible  en  estos 
tiempos tan difíciles. Por ello, empezar un curso —el mejor posible, con el aval 
de la BBC— es al mismo tiempo una gran idea y la inversión más rentable. 

En España, en la concepción aparentemente dominante respecto a  la  lengua inglesa, esta 
no resulta simplemente un instrumento útil, que facilite la comunicación en el extranjero, 
o  que  sea  de  provecho  para  ciertas  profesiones,  considerado  en  conjunto  con  otros 
conocimientos.  Se  trata  prácticamente  de  un  requisito  básico  y  universal,  la  primera 
capacitación necesaria para cualquier ciudadano que quiera trabajar y ganarse  la vida. El 
candidato del  Partido  Socialista  a  la  presidencia del  gobierno  lo dice  con  claridad  en  la 
campaña  electoral  de  las  elecciones  de  2011,  según  se  recoge  en  una  noticia  del  diario 
Público del 7 de octubre de 2011: 
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El candidato del PSOE para las elecciones del 20‐N, Alfredo Pérez Rubalcaba, ha 
apostado este viernes por que la programación infantil de las televisiones sean 
en inglés como primera opción en la medida de lo posible, convencido de que el 
conocimiento de ese idioma es la herramienta profesional más importante. 

Evidentemente, la idea de que el conocimiento y buen uso del inglés es imprescindible en 
el  siglo  XXI  no  es  exclusiva  de  la  sociedad  española  y  de  sus  personalidades  relevantes 
públicamente. La penetración del inglés en países donde no es lengua nativa es un hecho 
bien conocido: sucede tanto en sociedades que han sido colonizadas por Inglaterra como 
en sociedades que no, y afecta a varios dominios sociolingüísticos : la publicación cientíﬁca 1
y  académica,  la  enseñanza,  la  comunicación  dentro  de  empresas  nacionales  e  interna‐
cionales,  la producción cultural,  etc. De  hecho, el uso del  inglés en ciertos países —por 
ejemplo en  las naciones nórdicas europeas—  llega a ser  tan dominante en determinados 
dominios  que  se  teme  que  pueda  producir  un  proceso  de  sustitución  lingüística .  La 2
creencia en la utilidad y conveniencia de extender el conocimiento social y el uso del inglés 
es,  desde  luego,  más  una  creencia  común  a  las  sociedades  de  muchos  países  que  una 
opinión  particular  de  una  en  concreto,  y  debe  ser  considerada  a  partir  de  ese  carácter 
universal;  si  bien  la  ideología  utilitarista  (o  acaso  supremacista)  del  inglés  afectará  de 
modo diverso  a  cada país debido a  su  peculiar  cultura  lingüística  (Schiﬀman  1996),  a  la 
conﬁguración sociolingüística y territorial de su idioma o idiomas propios (que pueden ser 
de uso amplio más allá de  sus  fronteras o  lenguas de menor proyección  internacional, o 
pueden ser lenguas concurrentes con otras dentro del espacio estatal o lenguas únicas en el 
territorio, etc.) y a la legislación lingüística en vigor. 
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En todo caso, el uso y conocimiento del inglés son factores de aprecio y prestigio. Y, en esta 
circunstancia, se convierte en un indicador social que marca, positiva o peyorativamente, a 
los individuos. Si el uso eﬁcaz y correcto del inglés es «imprescindible» para pertenecer a la 
ciudadanía  posmoderna,  su  desconocimiento  o  su  uso  incompetente  implican  que  el 
ignaro  será  marcado  como  un  cuasi  analfabeto,  un  bárbaro  indigno  según  los  cánones 
tecnocrático‐civilizadores actuales. De este modo,  la  falta de competencia en  la  «lengua 
franca»  mundial  es  uno  de  los  tópicos  más  habituales  para  denigrar  a  los  políticos 
españoles  y  señalar  las  contradicciones  entre  su  capacidad  o  su  responsabilidad  y  la 
exigencia y dignidad de su ocupación pública. La publicación electrónica Periodista Digital, 
por ejemplo, critica en un artículo de 14 de agosto de 2011 que  la mayoría de  los políticos 
españoles «suspenden en idiomas y nuevas tecnologías», y comienza su reprobación de la 
siguiente manera: 

Si  nuestros  políticos  tuvieran  que  pasar  un  examen  suspenderían  con  toda 
probabilidad  dos  asignaturas  casi  fundamenales  para  ejercer  su  profesión: 
idiomas y el uso de las nuevas tecnologías para comunicarse con los ciudadanos. 
Al menos así lo creen algunos expertos consultados por Efe, que, sin embargo, 
no consideran imprescindible una titulación universitaria para ser un “excelente 
político”. 
Los expertos observan otras carencias en la mayoría de la clase política, como la 
falta de experiencia laboral —sea cual sea su titulación— anterior a su entrada 
en  la  actividad  pública,  y  su  poco  interés  en  seguir  formándose  cuando  han 
alcanzado un cargo relevante. 
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Como los españoles de su generación, una gran mayoría de líderes políticos no 
domina otras lenguas distintas a la materna ni, por supuesto, el inglés. 

Si  es  signiﬁcativo  que  el  conocimiento  del  inglés  (simbólicamente  asociado  a  las 
tecnologías incluidas en el campo connotativo de lo moderno) se considere más importante 
para  un  político  que  la  posesión  de  títulos  educativos  superiores,  es  todavía  más 
signiﬁcativo que la crítica de la ignorancia de la lengua inglesa parezca asociarse a la crítica 
de los vicios morales, como ocurrió cuando una delegación parlamentaria española visitó la 
asamblea  de  la  OTAN  de  noviembre  de  2012,  reunida  en  Praga.  Para  algunos  medios 
españoles,  el  comportamiento  de  la  delegación  de  su  país  fue  «bochornoso»  por  varios 
motivos:  los articulistas  les criticaban que se hubieran ausentado de algunas reuniones a 
las que debían asistir, que preﬁriesen hacer turismo en la ciudad a cumplir sus obligaciones 
y… que no hubieran hablando en inglés, o que lo hiciesen muy mal . En este caso, la lengua 3
inglesa  vendría  siendo  una  de  las  «buenas  maneras»  que  se  presuponen  a  la  persona 
educada y responsable, y su ignorancia es señalada al mismo nivel de gravedad —conviene 
indicarlo— que  el  aprovechamiento  ilegítimo,  o  al menos  poco  decoroso,  de  la  función 
pública para intereses privados —tópico especialmente escandaloso en España, sobre todo 
desde que empezó la depresión económica actual—. 
Así,  el  «problema» de  los  españoles  y de  sus  políticos  con  el  inglés  se  convierte  en  una 
especie de metonimia actualizada del problema secular de España, de su supuesto atraso en 
relación a la Europa civilizada que, si en el imaginario intelectual regeneracionista de hace 
un siglo probaba su  superioridad  civilizacional porque era más  técnica y  reﬁnada, hoy  la 
prueba porque  es más  competente  en  inglés. Y  el  tópico quejumbroso  se  puede  llegar  a 
d5
convertir  en diagnóstico de  las  diﬁcultades  y  soluciones  de  un  país.  Por  ejemplo,  en  un 
artículo  publicado  en  El  País  el  28  de  julio  de  2008,  titulado  «‘I’m  sorry’,  sólo  hablo 
español», se sostenía que el monolingüismo está en relación estadística con la escasa renta 
per cápita de las comunidades autónomas españolas, cuyos habitantes son en la mayoría de 
los casos ignorantes de lenguas extranjeras. Signiﬁcativamente, el texto se reﬁere a la falta 
de  competencia  de  los  habitanes  de  dos  regiones  de  la  siguiente  forma:  «El 
desconocimiento total de idiomas afecta también al 42,3 % de los madrileños y al 47,4 % de 
los gallegos.»  La elección  léxica del verbo afectar  parece  reveladora,  pues  se  trata de un 
verbo más  bien propio para denotar  la  existencia de un mal que  se  considera ajeno a  la 
condición normal de  las personas, o  incluso a  la condición natural de  las cosas. Aquello 
que  tiene  la  capacidad de  afectar  un  estado de  cosas  tiene,  en  la  concepción  lingüística 
subyacente  en  la  expresión donde dicho verbo  es  usado,  una  condición  agentiva. A  este 
respecto, se puede citar la ironía con que Lluís Aracil (2004, 81) se reﬁere a la «pretensión 
de explicar las causas del analfabetismo»: 

A  sua  única  causa  é  a  natalidade.  Eu  mesmo,  por  exemplo,  confesso 
modestamente  ter  nascido analfabeto, e  todos os membros da minha  família, 
mesmo os mais sábios e  ilustres – e mesmo houve alguns astrónomos, porém, 
nasceram todos analfabetos, sem excepção. Procurar a causa do analfabetismo é 
uma degeneração mental grave. É uma das coisas que  justiﬁcam o alarme e o 
nojo.  Evidentemente,  não  existem  causas  deste  fenómeno,  mas  causas  da 
difusão da escrita, do uso da escrita. Infelizmente não pensamos desta maneira. 
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É engraçado, em vez de tomar a perspectiva positiva, o processo positivo vendo 
como avança, estamos a pensar no analfabetismo.  4

Más allá del sentido del humor que pueda despertar esta distinción, lo que se muestra en 
ella  es  hasta  qué  punto  se  ha  interiorizado  en  el  discurso  popular  y  periodístico  que  el 
conocimiento  de  idiomas  extranjeros  (es  decir,  del  inglés)  es  la  condición  cuasi  obvia, 
podríamos decir, para  lograr salir del «subdesarrollo». Siendo esto así, no resulta extraño 
que  la  promesa  de  repartir  a  toda  la  población  el  bien  tan  preciado  sea  un  punto 
preeminente del discurso político. En consecuencia, en los últimos años,  la extensión del 
inglés  en  el  sistema  educativo  no  sólo  forma  parte  esencial  del  discurso  electoral  sobre 
política  educativa  sino  que  se  ha  convertido  en  un  objetivo  real,  constatable  en  la 
implementación  de  programas  de  educación  bilingüe  (español  e  inglés)  y  de  educación 
trilingüe (español, inglés y gallego, vasco o catalán) que se han estado desarrollando desde 
hace una década en varias comunidades autónomas. 
De esta  forma, en  los últimos años  se observa una  tendencia clara a  la  introducción del 
inglés en el sistema educativo español, pero no simplemente como objeto de estudio sino 
como  lengua  vehicular  de  buena  parte  (incluso  la  mitad,  en  ciertos  centros)  de  las 
asignaturas  que  cursan  los  niños  y  los  jóvenes  de  educación  primaria  y  secundaria 
(Comunidad de Madrid 2010) . El propósito de estos planes, pues, va mucho más allá de lo 5
que es la tradición de enseñanza en España, e indica la intención de provocar un cambio en 
la  conﬁguración  sociolingüística  del  país:  la  conversión  masiva  de  la  población  escolar 
española en sujetos bilingües, capaces de manejar, de la manera más equilibrada posible, el 
inglés y la lengua propia de España o castellano . La creencia en la necesidad —o al menos 6
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en  la  conveniencia— de  la  extensión  social  del  uso  del  inglés  parece  consensual  en  las 
diversas  corrientes  ideológicas  representadas  en  los  principales  partidos  políticos 
españoles,  y  se  basa  en  similares,  cuando  no  idénticos,  argumentos  economicistas  e 
individualistas: como se considera que el inglés es la lengua en que se producen o difunden 
los avances técnicos y cientíﬁcos, esenciales para el desarrollo económico, se supone que el 
mayor dominio que los ciudadanos tengan del inglés redundará en su prosperidad, y ésta 
en la prosperidad de la sociedad general. El argumento puede ser resumido con el siguiente 
fragmento (Tomé Muguruza 2009, 9) de un documento publicado por la Fundación para el 
Análisis  y  los  Estudios  Sociales  (FAES),  organismo  de  reﬂexión  política  afín  al  Partido 
Popular: 

El  desarrollo  de  una  auténtica  sociedad  del  conocimiento,  con  igualdad  de 
oportunidades y sin exclusiones, exige que la lengua franca que hoy comparten 
las elites mundiales se convierta en una lengua en la que puedan expresarse los 
estudiantes  y  los  trabajadores  españoles.  Sin  una  lengua  compartida  no  es 
posible  la movilidad de trabajadores, académicos, estudiantes y conocimiento. 
Esa  lengua hoy es el  inglés y en este sentido se  tendrían que dedicar mayores 
recursos a reforzar  la enseñanza de  idiomas. Lo mismo que se habla hoy de  la 
brecha digital, en la era de la globalización es ya imprescindible el conocimiento 
de dos o más  lenguas. Se debería dar  la oportunidad a  todos  los españoles de 
optar  por  una  educación  bilingüe,  o  trilingüe  en  el  caso de  las  Comunidades 
Autónomas que cuenten con lengua propia. 
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A  juzgar  por  otros  documentos  y  programas  redactados  por  partidos  políticos  de  otras 
ideologías, o por asociaciones próximas a estos , estas razones a favor de la extensión de la 7
enseñanza en  inglés  son compartidas  en  todo el  espectro político  español.  Lo  cual  hace 
pensar en  la posibilidad de que  la extensión del bilingüismo y trilingüismo educativos se 
convierta  en  una  tendencia  inercial  en  la  política  educativa  del  estado.  Esto  lleva  a 
considerar  dicha  política  educativa  desde  la  perspectiva  de  las  funciones  que  el  estado 
moderno ha asumido en la era contemporánea: la organización social de la ciudadanía. Si 
un  estado  se  obliga  a  hacer  que  sus  habitantes  adquieran,  en  común,  un  determinado 
conocimiento cultural, esto puede ser debido a dos motivos: bien a que dicho conocimiento 
se  considere  un  aspecto  esencial  de  la  identidad  política  y  de  la  ﬁdelidad  emocional  al 
estado,  bien  a  que  se  entienda  que  es  una  competencia  técnica  esencial  para  el 
funcionamiento  de  las  estructuras  del  estado  o  de  la  estructura  económica  que  éste 
pretende sustentar. 
A este respecto, se puede citar el clásico análisis de Ernest Gellner (1988) sobre la necesidad 
funcional  que  tiene  el  estado  moderno  de  homogeneizar  y  extender  a  todas  las  capas 
sociales  una  cultura  básica  adquirida  gracias  a  las  escuelas  e  instituciones  oﬁciales  de 
enseñanza. Para Gellner,  la complejidad creciente de  la organización social a partir de  la 
Edad Moderna deriva de  la mayor  necesidad de movilidad  social de  sus  individuos, que 
acaba  por  exigir  que  todos  ellos  (o  al  menos  casi  todos)  posean  unas  destrezas  y  unos 
conocimientos  básicos  comunes  que  sirvan  para  trasladar  rápidamente  los  individuos 
requeridos a las posiciones laborales o administrativas que sean necesarias. De ahí que el 
estado  termine  por  ocuparse  de  la  función  de  instrucción  de  la  población  y  de  la 
reproducción cultural en una escala que, hasta la modernidad, no había ocurrido. Si antes 
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del estado moderno los ámbitos de socialización fundamentales eran la familia y el círculo 
social  próximo  (aquel  que  con  el  que  podemos  interactuar  físicamente),  en  el  mundo 
posterior  al  tradicional  cada  vez  tienen  más  importancia  los  ámbitos  de  socialización 
oﬁcializados por las instituciones políticas, es decir, ámbitos más abstractos, propios de la 
comunidad mayor de  la  nación:  escuela, medios de comunicación,  funcionariado… Y en 
consecuencia  se  extienden  por  toda  la  masa  de  individuos  la  cultura  y  las  formas  de 
conocimiento asociadas a estos medios: los valores comunes, las ideologías nucleares de la 
sociedad, la historia común, el conocimiento escolar básico. 
Ciertamente,  el  aprendizaje  de  lenguas  extranjeras  forma  parte  de  ese  curriculum 
académico común cuya enseñanza los estados actuales consideran esencial, en un grado u 
otro.  La  lengua,  al  menos  desde  el  ﬁn  del  Antiguo  Régimen,  ha  sido  un  asunto 
importantísimo en la política educativa occidental. La primera fase del asentamiento de la 
política lingüística como aspecto central de la identidad y poder del estado sucedió con la 
política de homogeneización lingüística y de ﬁjación y extensión de las lenguas nacionales. 
La  política  educativa  lingüística  se  hace  centrípeta  —desde  la  perspectiva  del  estado 
nacional—  cuando  se  da  por  muerta  la  lengua  latina  como  idioma  académico  y  como 
lengua franca europea, y se pretende su sustitución, en estos dominios, por cada una de las 
lenguas nacionales . El ideal sociolingüístico es, en la época moderna hasta el siglo XX, un 8
ideal monoglósico, de forma que incluso el dominio de más de una lengua llega a ser visto 
—también en algunos estudios  especializados  sobre psicología o pedagogía— como una 
desgracia intelectual, casi como una tara causante de problemas cognitivos (Edwards 1994, 
67‐68). 
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A medida que pasa el  tiempo, no obstante, estas  ideas dejan de ser  tratadas seriamente. 
Hasta el punto de que podríamos decir que actualmente las imágenes del monolingüismo y 
del multilingüismo son, exactamente, las inversas. Desde el punto de vista del individuo, el 
dominio de varias lenguas se considera un medio de trascender culturamente los límites de 
la cultura propia, de desarrollar la inteligencia y de alcanzar una capacidad de comprensión 
vedada  a  los  monolingües.  Desde  el  punto  de  vista  social,  es  un  tópico  decir  que  el 
plurilingüismo  genera  «sociedades  abiertas»,  esto  es,  más  tolerantes,  educadas  y 
progresistas  que  las  demás.  Si  bien  desde  el  punto  de  vista  individual  las  ventajas  del 
plurilingüismo son claras, también parece que la consideración generalmente favorable al 
plurilingüismo social —dentro de la pluralidad cultural del grupo, o multiculturalismo — 9
tiene  más  de  premisa  ideológica  que  de  conclusión  analítica,  en  tanto  que  hace  una 
traslación  (no  necesariamente  justiﬁcada)  de  las  circunstancias  del  individuo  a  las 
circustancias de la sociedad, y en tanto que resalta las ventajas de una sociedad multilingüe 
ideal mientras  oculta  los  conﬂictos  factuales  que  existen  en  las  sociedades multilingües 
reales . 10
Pero  de  todas  estas  ventajas,  reales  o  supuestas,  del  bilingüismo  y  del  multilingüismo, 
existe una que destaca en la actualidad por encima de las anteriores, tal vez más poéticas e 
intangibles.  Esta  es  la  consideración  —fundamental,  como  se  ha  visto  en  los  ejemplos 
anteriores— de que el plurilingüismo es un  recurso económico, y de ahí que conlleva  la 
prosperidad económica (o la apertura de posibilidades de beneﬁcio económico) para quien 
lo  tiene.  De  nuevo,  podemos  encontrar  dos  tipos  de  aplicaciones  de  este  principio:  la 
aplicación al individuo y la aplicación a la sociedad. Respecto a lo primero, no parece haber 
posibilidades  de  discusión:  para  una  persona,  considerada  individualmente,  el 
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conocimiento de varias lenguas genera posibilidades de empleo y beneﬁcios especíﬁcos que 
no  poseen  los  individuos  monolingües.  Hecho,  por  otra  parte,  que  no  convierte  al 
conocimiento  de  lenguas  en  algo  sustancialmente  diferente  de  otros  saberes:  cualquier 
conocimiento académico o técnico —especialmente si se trata de un conocimiento que no 
suela  ser  compartido  por  el  común  de  la  población—  genera  oportunidades  y  ventajas 
especíﬁcas para aquel que lo posee. 
Sin embargo, se produce un salto lógico cuando se extrapolan —como es costumbre— las 
ventajas culturales y cognitivas del plurilingüismo individual al plurilingüismo grupal, y se 
supone  que  así  como  el  individuo  plurilingüe  es  más  competitivo  que  otros  individuos 
dentro de su misma sociedad, las sociedades plurilingües (o las sociedades constituidas por 
muchos  individuos  plurilingües,  para  ser  más  exactos)  son  más  competitivas 
internacionalmente que  el  resto de  sociedades.  Según esta  concepción,  la  conversión de 
una  sociedad monolingüe  al  plurilingüismo  sería  causa  de  que  dicha  sociedad  (nación, 
región, etc.) aumente en prosperidad y bienestar económico .  Según  lo escrito antes, en 11
dicha  extrapolación  reside  la  consideración  de  la  extensión  social  del  uso  del  inglés  en 
España como un objetivo de la política pública. 
La extrapolación entre  el  éxito de un  individuo y  el  éxito de una  sociedad, derivado del 
plurilingüismo, no resulta justiﬁcada aun cuando parezca «lógica» a priori de acuerdo con 
un  discurso  más  o  menos  popular.  Una  sociedad  cuyos  miembros  sean  altamente 
competentes  en  una  lengua  extranjera  será,  sin  duda,  una  sociedad  en  disposición  de 
enviar a muchos de sus miembros a  la emigración. Y esta ventaja, por ejemplo, es  la que 
tienen muchos habitantes de África respecto a  los  ingleses,  los  franceses o  los españoles, 
sin que por el momento parezca que los segundos establezcan una relación positiva entre 
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el desarrollo socioeconómico de África y las habilidades lingüísticas de buena parte de su 
población, ni que estas habilidades lingüísticas sean envidiadas por los europeos. Si para el 
individuo decidido a emigrar de su país nativo el conocimiento de un segundo idioma suele 
ser imprescindible, el éxito  de una sociedad en sus actividades económicas domésticas no 
tiene  por  qué  depender  de  la  competencia  en  lenguas  extranjeras.  Y  aun  cuando  esto 
pudiera ser una ventaja, porque dicha sociedad se haya orientado al trato con el exterior, o 
actividades para las que se necesitan lenguas foráneas, el aprendizaje generalizado de todos 
los ciudadanos no es la única solución posible: también se puede fomentar el sector de la 
traducción y adaptación lingüística para permitir la importación y exportación de recursos 
en  los  cuales  la  duplicidad  idiomática  sea  precisa.  Por  otra  parte,  se  puede  aducir  otro 
motivo  en  contra de  una política de  bilingüismo general  entre  la  lengua  nacional  y  una 
lengua extranjera, y es que la política educativa no es omnipotente ni gratuita en cuanto a 
sus costes, ni tampoco necesariamente eﬁcaz: de la misma forma que se suele decir que la 
economía consiste en  la administración de recursos escasos, el  fomento prioritario de un 
bien educativo, elegido como objetivo social, no puede ser hecho sin la relegación de otros 
bienes (léase, conocimientos), a los que se dedicará menos tiempo o menos medios para su 
aprendizaje.  Por  lo  tanto,  cuando  una  política  pública  deﬁne  el  dominio  de  un  idioma 
extranjero  como  «esencial»  para  la  competitividad  económica,  esta  deﬁnición  ha  de 
hacerse lógicamente en relación a ciertas cualiﬁcaciones, habilidades y conocimientos que 
se  considerarán  «secundarios»,  y  cuya  adquisición  las  instituciones  políticas  puede  que 
consideren eﬁcaz, en términos económicos, pero no consideran eﬁciente. 
Es aquí donde  la priorización del aprendizaje del  inglés como estrategia primaria para el 
éxito  económico  (social  o  individual)  puede  ser  vista  como  una  presuposición más  que 
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como un dato o argumento, en tanto que la eﬁciencia de dicha estrategia se asume más que 
se demuestra. Y es aquí donde volvemos a la tríada del signo de Charles S. Peirce, citada al 
comienzo  de  esta  introducción.  La  relación  entre  el  dominio  del  inglés  y  el  progreso 
material es concebida, según la retórica ideológico‐lingüística habitual en España —ejem‐
pliﬁcada en citas anteriores y estudiada en los próximos capítulos de esta tesis—, como una 
relación indexical. El índice, según Peirce, se distingue de los otros tipos básicos de signos 
en que entre el índice y el objeto referido por él existe una relación factual y no meramente 
ﬁgurativa .  Esta  parece  ser,  de  hecho,  la  imagen  que  se  tiene,  en  el  discurso  referido, 12
respecto  a  la  relación  entre  el  dominio  general  del  inglés  y  el  progreso  económico:  una 
relación indexical, pues el segundo se concibe como consecuencia del primero. 
Es  la  convicción de que  la  relación establecida entre  estos dos  términos  es  propiamente 
indexical (es decir, pretendidamente objetiva), ausente el reconocimiento de lo que puede 
tener  de  simbólica,  lo  que  denota  la  existencia  de  una  concepción  ideológica  sobre  la 
lengua  inglesa  y  sus  propiedades  sociolingüísticas.  El  análisis  de  esta  concepción  es  el 
objeto de esta tesis.  Es decir, esta tesis se propone el estudio de determinadas concepciones 
ideológicas respecto a  las  lenguas, al  inglés y al modo en que la sociolingüística del  inglés 
con  otras  lenguas  afectaría  —según  esas  concepciones  ideológicas—  a  la  dinámica 
socioeonómica. 
Como toda tesis o trabajo académico, dicho propósito de estudio se ha de delimitar en un 
campo concreto del objeto general estudiado y en unas fuentes que lo reﬂejen. El ámbito 
especíﬁco  en  el  que  se  observa  la  inﬂuencia  de  estas  concepciones  ideológicas  sobre  el 
inglés es el contexto de la enseñanza bilingüe español‐inglés. Este modelo de enseñanza se 
está  extendiendo  actualmente  por  todo  el  sistema  educativo  español,  tanto  en  las 
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comunidades de lengua castellana como en las comunidades con dos lenguas oﬁciales (en 
cuyo caso se habla de trilingüismo entre el español, el inglés y la denominada comúnmente 
como  «lengua  propia»  de  la  comunidad).  En  esta  tesis,  trataré  de  estudiar  las  bases 
ideológicas que mueven —o  justiﬁcan—  la  extensión de  un modelo  educativo,  desde  la 
enseñanza primaria a la secundaria, que se denomina de bilingüismo o trilingüismo y que 
en ciertos casos  sería más propio  llamar de  inmersión  en  inglés.  El uso del  inglés, como 
lengua  vehicular  en  la  enseñanza  española,  es  defendido  —en  general—  por  sectores 
políticos  de  todas  las  tendencias  (izquierda  y  derecha,  «centralistas»  y  «nacionalistas»), 
aunque también da lugar a críticas y desconﬁanzas. En relación, pues, con estas posiciones 
ideológicas  y  con  la  imagen  que  tienen  el  inglés  y  su  uso  educativo  dentro  de  ellas,  se 
plantean las siguientes preguntas, que trataré de responder a lo largo del texto: 
1. ¿Cómo se puede describir, desde el punto de vista ideológico‐lingüístico, el discurso 
político en favor del bilingüismo y del trilingüismo en el sistema educativo español? 
¿Cómo se reﬂeja la dinámica socioeconómica de la globalización —que constituye un 
argumento  fundamental  para  dicha  defensa—  en  la  formulación  de  políticas 
educativas  bilingües  y  trilingües?  ¿Cuáles  son  las  ideas  clave  de  la  nueva  política 
lingüístico‐educativa  española  en  relación  con  cuestiones  macro  como  la 
globalización,  la  inmigración/emigración  y  la  crisis  económica  mundial  actual,  y 
cómo se insertan estas ideas en una estrategia respecto a estos problemas? 
2. ¿Cómo varía el discurso favorable al inglés según la localización geográﬁca? ¿Es el 
mismo  discurso  o  diﬁere  en  las  comunidades  autónomas  monolingües  y  en  las 
comunidades autónomas bilingües? 
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3.  ¿Se  puede  establecer  una  relación  entre  el  discurso  favorable  al  inglés  y  otros 
discursos  ideológico‐lingüísticos  dominantes  en  España,  tales  como  el  discurso 
globalista del español y el discurso antinacionalista? ¿Qué aspectos tienen en común 
estos discursos, y qué aspectos son diferentes? 
4.  ¿Cómo  comparten  (o  disputan)  los  grupos  nacionalistas  (catalanes,  vascos, 
gallegos) y los partidarios de las llamadas «políticas de normalización lingüística» el 
discurso  dominante  sobre  el  inglés  y  sobre  el  trilingüismo  en  la  educación? 
¿Comparten ideologemas signiﬁcativos con el discurso de la derecha y de la izquierda 
españolas al respecto? ¿Divergen? ¿Por qué? 
Para  acabar  de  delimitar  el  objeto  y  el  método  de  esta  tesis  se  presentarán,  en  los  dos 
apartados siguientes, una explicación de la perspectiva académica de donde parto (es decir, 
del estudio de las ideologías lingüísticas) y una breve crónica sobre las medidas legislativas 
y administrativas para extender la enseñanza primaria y secundaria del inglés como lengua 
vehicular en España. 

Bases conceptuales: la ideología y sus deﬁniciones 
Desde  su  creación  moderna,  el  término  «ideología»  ha  tenido  varias  acepciones  y 
connotaciones, que han ido contribuyendo a que su uso como término ﬁlosóﬁco esté sujeto 
a un problema de falta de sistematicidad y de ambigüedad. Aun extintos en la actualidad 
varios  de  sus  sentidos  antiguos,  el  concepto  de  ideología  ha  acabado  adquiriendo  una 
riqueza  de  signiﬁcados  que  hace  necesaria  su  acotación  antes  de  ser  usado  en  una 
exposición que quiera ser rigurosa. 
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Para hacernos una idea del porqué de la plurisemia del concepto y de las implicaciones de 
la  misma,  acaso  serían  convenientes  unas  breves  anotaciones  sobre  la  historia  de  la 
«ideología» como término. En su origen, el  término  ideología y  las palabras derivadas de 
este  se  expanden  en  las  lenguas  europeas  a  partir  del  uso que  le  da Destutt  de Tracy,  y 
signiﬁcan —en una derivación directa del lexema original— el ‘estudio de las ideas’ en su 
sentido más extenso. En el espíritu ilustrado y racionalista de la época, el término remite 
por tanto a las disciplinas de la lógica y de la ﬁlosofía (Zollna 2009). 
Así, el primer sentido que adquiere la palabra «ideología» se reﬁere al proceso mental de la 
racionalización y de  la explicación, especialmente en una dirección diacrónica (búsqueda 
del  origen  de  las  ideas).  De  este  sentido  del  concepto,  básicamente  neutro,  parte  una 
acepción del mismo que probablemente  sea  la más corriente en el uso común actual:  la 
ideología como «sistema de  ideas» que mantiene una persona o, muy habitualmente, un 
determinado  grupo  humano.  Es  decir,  las  ideologías  de  derechas  o  las  ideologías  de 
izquierdas, las ideologías nacionalistas, las ideologías revolucionarias, etc. La pluralización 
morfemática  del  término  ‘ideología’  abre  el  paso  a  una  siguiente  noción  del  mismo:  la 
multiplicidad  de  las  ideologías,  su  consiguiente  particularismo,  su  fragmentación 
gnoseológica,  y, de ahí,  su potencialidad de error. Dicho error potencial, que  se  concibe 
cuando «ideología» pasa a signiﬁcar la visión política particular de un grupo, es la base del 
siguiente  uso  del  concepto:  la  ideología  como  falsa  representación,  como  disfraz  de  la 
realidad objetiva. 
Este  sentido  es  sobradamente  conocido  y  se  suele  asociar  al  marxismo  clásico,  que  ha 
popularizado el término «falsa conciencia». Sin embargo, la cuestión es más compleja, y las 
revisiones  del  concepto  dentro  del  propio  marxismo  han  sido  variadas  e  incluso 
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contradictorias. La raíz del problema está en el fundador Marx, cuando asevera que entre el 
pensamiento  humano  y  la  realidad  material  y  sociológica  existe  una  relación 
unidireccional, y que «[n]o es la conciencia del hombre la que determina su ser, sino, por el 
contrario, el ser social es lo que determina su conciencia» (Marx 1980, 5). El determinismo 
según  el  cual  la  ideología  y  la  cultura  son  formas  superestructurales  de  las  relaciones 
socioeconómicas,  presente desde Marx,  abre  en el  fondo camino a  una  lógica  relativista 
sobre  dicha  superestructura,  al  encerrar  al  ser  humano  dentro  de  los  límites  de  sus 
condiciones  materiales  como  moldes  de  su  capacidad  de  comprensión  intelectual.  Este 
potencial  relativista,  también,  ha  sido  advertido  por  Max  Horkheimer  (1974,  282),  que 
critica el uso lato del término ‘ideología’, pues 

[l]a  aplicación  estereotipada  del  concepto  de  ideología  a  toda  estructura  de 
pensamiento se basa, en última instancia, en la idea de que no existe una verdad 
ﬁlosóﬁca y, por lo tanto, ninguna verdad para la humanidad, de que todo pensar 
está «ligado al ser» (seinsgebunden). 

La deﬁnición de Horkheimer y de otros autores marxistas es, entonces, una delimitación 
restricta  que  llega  incluso  contraponer,  simple  y  llanamente,  la  ideología  a  la  verdad 
(Horkheimer 1974, 71). Al mismo tiempo, dentro del marxismo existen concepciones más 
amplias y difusas, que confunden  ‘ideología’ con  ‘cultura’ en un proceso que acabará por 
darle  a  la  primera  un  sentido  más  bien  antropológico.  Estas  concepciones  suelen  ser 
deudoras  de  los  análisis  de  Antonio  Gramsci,  quien  reaﬁrmó  la  relación  entre  la 
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superestructura  ideológica  y  la  estructura  material  (y  el  sentido  funcional  de  su 
dependencia), pero distinguió entre «ideologías históricamente orgánicas, es decir, que son 
necesarias  a  determinada  estructura,  e  ideologías  arbitrarias,  racionalistas,  “queri‐
das”» (Gramsci 1971, 56). Las segundas son lo que entedemos como ideologías en el sentido 
de  sistema  de  ideas  (ideario)  organizado  retóricamente,  mientras  que  las  primeras  se 
incardinan  en  la  cultura  grupal  de  un  modo  más  esencial  y  alejado  de  la  conciencia 
individual. Es este el concepto de  ideología que  interesa a Gramsci, y sobre el cual se ha 
contruido una evolución ulterior en el pensamiento marxista y posmarxista. 
La tradición que ve la ideología como una forma de falsa conciencia ha venido perdiendo el 
favor  de  los  intelectuales,  como  no  podía  ser  de  otro  modo,  a  medida  que  la  ﬁlosofía 
posmoderna ha ido ganando inﬂuencia, y con ella la erosión del concepto de ‘verdad’ y de 
la  creencia  en  la  capacidad  humana  de  establecer  correspondencias  unívocas  entre  la 
estructura  de  la  realidad  objetiva,  la  percepción  psicológica  de  dicha  estructura,  el 
procesamiento lógico de esta percepción y la expresión verbal de este procesamiento . 13
De esta forma se llega al concepto académico de la ideología que probablemente sea el más 
aceptado y neutro en la actualidad. Dicho concepto acepta, en vez de rechazar, una de las 
características  fundamentales con que deﬁnía el marxismo a  la  ideología: su  imbricación 
con  las  condiciones  materiales,  económicas  y  sociales  de  los  grupos  humanos  que  la 
producen. No se discute, pues, el carácter histórico, contingente, relativo, de la ideología. 
Pero sí se rechazan dos axiomas que —de mayor o menor forma— solían estar presentes en 
concepciones anteriores sobre la  ideología: su carácter fundamentalmente superestructu‐
ral (según los marxistas) y su apariencia proposicional: esto, es, que la ideología sea mera 
«consecuencia» y justiﬁcación de las condiciones históricas dadas y que se presente, a sus 
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seguidores,  de  forma  articulada  y  explícita,  de  ideario  político .  Esta  crítica  a  estos  dos 14
axiomas puede ser resumida en las palabras de Terry Eagleton (1991, 221‐222): 

The  rationalist  view  of  ideologies  as  conscious,  well‐articulated  systems  of 
belief  is  clearly  inadequate:  it  misses  the  aﬀective,  unconscious,  mythical  or 
symbolic  dimensions  of  ideology;  the  way  it  constitutes  the  subject’s  lived, 
apparently spontaneous relations to a power‐structure and comes to provide the 
invisible  colour  of  daily  life  itself.  But  if  ideology  is  in  this  sense  primarily 
performative, rhetorical, pseudo‐propositional discourse, this is not to say that 
it  lacks and  important propositional content  – or  that  such propositions as  it 
advances,  including  moral  and  normative  ones,  cannot  be  assessed  for  their 
truth or falsehood. 

Obsérvese cómo la imbricación de la ideología en la «cosmovisión» cultural impide, ahora 
a  Eagleton,  juzgar  una  ideología  según  parámetros  de  validación  objetiva  (al  menos  en 
teoría).  Se  repite,  así,  el  problema  relativista  denunciado  por  Horkheimer  en  la  cita 
anterior. Además de ello, en esta concepción del término ‘ideología’ éste no es reducible a 
un  fenómeno  funcional,  pues  es  a  un  tiempo  causa  y  efecto  de  dinámicas  sociales.  La 
ideología es anterior a las condiciones materiales, sobre las que inﬂuye, pero es moldeada 
por ellas. Sirve como máscara de conﬂictos de clase, en efecto (la función «opiácea» de que 
el marxismo advertía), pero también sirve como lugar retórico de conﬂicto entre personas y 
grupos enfrentados, que reclaman  los principios de  la  ideología para usarla en su  favor y 
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contra  otros  individuos.  Según  una  expresión  corriente,  los  agentes  sociales  pueden 
«apropiarse»  de  la  ideología  para  revertir  las  relaciones  sociales  que  ésta,  en  principio, 
había  legitimado. Y no sólo eso,  sino que pueden además variar  sus  intereses durante el 
curso de esa apropiación, pues las relaciones sociales no vienen dadas a priori al margen de 
la ideología, porque también se constituyen a partir de valores ideológicos (Eagleton 1991, 
223).  Por último, es  la  ideología un  fenómeno mental  tanto  individual como social, y es 
persistente  y  mutante.  En  este  sentido,  la  visión  contemporánea  de  la  ideología  resulta 
coherente  con  su  sentido  gramsciano  como  «concepción  del  mundo  que  se  maniﬁesta 
implícitamente  en  el  arte,  en  el  derecho,  en  la  actividad  económica,  en  todas  las 
manifestaciones de la vida individual y colectiva» (Gramsci 1971, 12). 
Como  se  puede  observar,  la  noción  de  ideología  ha  adquirido  un  sentido  cada  vez más 
amplio. En su origen, designaba una disciplina humanística. Más tarde se podía designar 
con  ese  nombre  a  un  sistema de  ideas,  aunque  no  fuera  una  «ciencia».  Y  ﬁnalmente  el 
término  ha  acabado  siendo  usado  para  nombrar  fenómenos  implícitos,  creencias 
(articuladas  lógicamente o  no),  etc.,  de  forma que  se  ha  ido  aproximando  al  sentido de 
modo de vida que se suele designar como «cultura». 
Se debe plantear, pues, si ‘ideología’ y ‘cultura’ han acabado siendo sinónimos latos en sus 
usos especializados dentro de las disciplinas sociales y humanísticas. El término «cultura» 
tiene  también  su  propia  polisemia,  derivada  de  su  historia  y  de  sus  acepciones  y 
connotaciones  agregadas  a  través  de  ella  (de  forma  bastante  similar  a  la  historia  de  la 
ideología como concepto), aunque sería prolijo relatarla aquí. Sin embargo, es pertinente 
ofrecer una deﬁnición del concepto, de forma que resulte operativo en la exposición lógica 
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que  se  pretende  en  esta  tesis,  y  que  distinga  o  aproxime  el  concepto  de  ‘cultura’  del 
concepto de ‘ideología’. 
Desde  la  antropología,  la  deﬁnición  dada  por  Marvis  Harris  (1990,  19‐20)  al  término 
‘cultura’ es clara. Para Harris, cultura es 

el conjunto aprendido de tradiciones y estilos de vida, socialmente adquiridos, 
de los miembros de una sociedad, incluyendo sus modos pautados y repetitivos 
de pensar, sentir y actuar (es decir, su conducta). 

En el aspecto de oposición semántica que toda deﬁnición encierra (aquello que es, frente a 
aquello  que  no  es),  cultural  se  opone,  según  esta  deﬁnición,  a  biológico.  Lo  cultural  se 
distingue de lo biológico, pero se relaciona con él y es una manifestación suya. Por ejemplo, 
de la naturaleza psíquico‐biológica natural del ser humano deriva su necesidad de vivir en 
sociedad y de  formar uniones  sexuales:  esto es un hecho  biológico.  Sin embargo, que  la 
sociabilidad se maniﬁeste en un grupo agrícola, ganadero o urbano, que se una sexualmen‐
te mediante la monogamia o mediante la poligamia, son hechos culturales. 
Entendida así  la cultura,  la cantidad de comportamientos sociales, personales y mentales 
que que se podrían englobar en ella es ciertamente amplísima. De ahí entiendo que deriva 
la necesidad (y utilidad) del término ‘ideología’ como acotación, subgrupo, del conjunto de 
representaciones conceptuales generadas dentro de la cultura humana. Esta es la posición 
que se asume en la presente tesis. En mi opinión, lo esencial de la ideología —su propiedad 
intrínseca  para  deﬁnirla  en  oposición  a  aquello  que  también  es  cultural  pero  no  es 
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ideológico— lo constituye su articulación como sistema de ideas. A esto a se reﬁere José del 
Valle (2007, 20) al deﬁnir las ideologías lingüísticas como «sistemas de ideas que articulan 
nociones del lenguaje […] con formaciones culturales, políticas y/o sociales especíﬁcas». Es 
decir,  articulación  de  las  ideas  entre  sí  y  relación  de  dicho  sistema  de  representación 
mental con instituciones sociales (entendidas en sentido amplio). Una idea suelta, si no se 
encuentra  dentro  de  un  sistema  de  representación,  no  es  ideología;  un  sistema  de 
representación mental tampoco lo es si no hace referencia a cuestiones sociales, políticas o 
politizables  (por ejemplo, una  teoría sobre cuál es el mejor arte de adiestrar perros o un 
discurso  que  juzgue  las  ventajas  estéticas  de  la  fotografía  en  blanco  y  negro  no  son 
ideología). 
Nótese  que  el  hecho  de  que  la  ideología  sea  el  resultado  de  un  proceso  ideacional  y 
representacional  nada  dice,  a  priori,  sobre  el  error  o  la  corrección  de  sus  postulados  y 
conclusiones.  La  asunción  de  que  la  ideología  sea  «falsa  conciencia»  no  entra  en  los 
planteamientos  de  esta  deﬁnición,  como  tampoco  que  deba  ser  necesariamente  lógica, 
coherente o verdadera. Esto no quiere decir que se asuma una posición relativista, ni que se 
piense que la ideología «encierra» a sus partidarios y difusores en visiones del mundo que 
no puedan trascender. Una ideología puede ser totalmente correcta o incorrecta, en grados 
diversos y según qué partes. 
También  hay  que  matizar  que  aunque  actualmente  el  estudio  de  las  ideologías  ya  no 
pretenda juzgar tan habitualmente como antaño la verdad o falsedad de las mismas según 
parámetros objetivables  (o,  al menos,  ya  no pretenda  juzgarlas  explícitamente, o  resulte 
incómodo a los autores evidenciar sus adhesiones ideológicas), esto no quiere decir que se 
deba  eliminar  una  perspectiva  funcionalista  y  estructural  —usada  típicamente  por  el 
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marxismo— en el  estudio de  las  ideologías.  En  la  literatura actual,  esta perspectiva  casi 
siempre  se  encuentra  presente  de  algún  modo,  si  bien  puede  quedar  en  muchos  casos 
insinuada  sutilmente  debido  a  la  prudencia.  En  efecto,  la  función  estructural  de  la 
ideología es esencial para su explicación: una ideología, más allá de su genealogía y de su 
lógica interna, existe porque sirve a un propósito o necesidad. Esto no excluye, claro está, 
que su propio contenido porte unos valores intrínsecos que le den un carácter de suyo más 
amplio  que  el  de  simple  instrumento,  ni  tampoco  excluye  que  su  función  se  vaya 
adaptando históricamente, o que el contenido de  la propia  ideología mude a partir de su 
relación dinámica con las funciones y los grupos sociales que la asumen y hacen uso de ella, 
tal como subraya Eagleton. 
Es cierto,  sin embargo, que en el aspecto de  la  funcionalidad de  la  ideología  resuena de 
algún  modo,  aunque  atenuada,  la  visión  de  la  misma  como  «máscara»  o  «falsa 
representación». Que la ideología sea funcional —léase, potencialmente instrumental, en 
su sentido más espúreo— la separa, al menos potencialmente, del propósito ﬁlosóﬁco de 
«deseo de conocimiento de la verdad», así como del concepto más positivo de la ciencia. En 
relación  con  esto,  y  para  abrir  el  campo de  comprensión  de  lo  que  está  «detrás»  de  las 
representaciones ideológicas se puede hacer, en su estudio, una distinción análoga a la que 
hace  la  antropología  funcionalista  al  distinguir  entre  las  explicaciones  emic  y  las 
explicaciones etic de las conductas culturales. Marvin Harris (1990, 28‐29) explica que las 
primeras  son  aquellas  que  se  corresponden  con  «una  visión  del  mundo  que  los 
participantes  nativos  [del  grupo  humano  estudiado]  aceptan  como  real,  signiﬁcativa  o 
apropiada», mientras que la explicación etic es aquella que es buena si posee 
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capacidad para generar teorías cientíﬁcas  sobre las causas de las diferencias y 15
semejanzas  socioculturales.  En  vez  de  emplear  conceptos  que  sean 
necesariamente  reales,  signiﬁcativos  y  apropiados desde  el  punto de  vista del 
nativo, el antropólogo se sirve de categorías y reglas derivadas del lenguaje de la 
ciencia que a menudo le resultarán poco familiares al nativo. Los estudios etic 
comportan  con  frecuencia  la  medición  y  yuxtaposición  de  actividades  y 
acontecimientos  que  los  informadores  nativos  encuentran  inadecuados  o 
carentes de signiﬁcado. 

Aunque  Harris,  con  criterio  contemporáneo,  posiblemente  se  cuida  de  utilizar  los 
conceptos  de  «verdad»  o  «falsedad»,  es  evidente  que  para  un  lector  corriente  las 
perspectivas «nativas» y las perspectivas «cientíﬁcas» no se encuentran en el mismo nivel 
de validez  (sobre  todo si, como es el caso,  las primeras  son sostenidas por miembros de 
tribus  en  vez  de  por  habitantes  de  ciudades).  Para  el  estudio  de  la  cultura,  pues,  nos 
encontramos —al menos  implícitamente—  con  la  posibilidad  de  hallar  un  sentido más 
«real»  a  los  signiﬁcados  culturales  que  aquellos  que  ofrece  explícitamente  la  cultura 
misma. Y  lo que se puede aplicar a  la cultura puede ser aplicado, mutatis mutandis, a  la 
ideología. 
En resumen, se puede concluir que la ideología es un sistema de ideas y representaciones 
culturales que hacen referencia a estructuras de la realidad social —y con frecuencia de la 
realidad especíﬁcamente política— y que se destinan a una  función. Esta  función puede 
representar  simbólicamente  dichas  estructuras,  promover  su  ﬁjación  o  animar  a  su 
mudanza  o  sustitución.  La  ideología,  como  la  cultura,  se  adapta  a  las  circunstancias 
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sociales del  lugar y del  tiempo en que existe. Esta adaptación se produce bien porque se 
modiﬁquen las circunstancias sociales o la estructura económica y política, bien porque la 
ideología  justiﬁque  la  estructura,  en  el  intento  de  conformar  psicológicamente  los 
individuos con las formas sociales bajo las que viven. 
Así,  la  ideología  mantiene  una  relación  de  dependencia  mutua  con  ciertos  hechos 
exteriores  a  ella,  que  pueden  ser  desde  lo  que  se  llama  «condiciones  materiales»  de  la 
existencia hasta las motivaciones táctico‐estrategicas más claramente coyunturales, como 
las que sostienen grupos humanos bien especíﬁcos con el puro propósito de conquistar el 
poder.  Es pensando en  lo  segundo que Olavo de Carvalho  llega a  caliﬁcar a  la  ideología 
como «discurso pretextual» , explicando que la ideología no dice lo que la gente va a hacer, 16
sino en nombre de qué se pretende justiﬁcar aquello que la gente va a hacer . Sin asumir un 17
punto de vista tan rotundo (referido por lo demás, en el caso del autor brasileño, a grupos 
políticos especíﬁcos como son los de la izquierda revolucionaria), sí se debe indicar que la 
distinción  entre  el  plano  discursivo‐formal  de  la  ideología  y  el  plano  de  su  coherencia 
pragmática es fundamental para explicar las ideologías en su dimensión histórica. 

Las ideologías lingüísticas: concepto 
El campo de la las ideologías lingüísticas emerge como intersección entre, por una parte, la 
sociolingüística  y  la  sociología  del  lenguaje  (dos  disciplinas  que  han  llegado  a  ser 
confundidas  pero  que  convendría  distinguir )  y,  por  otra,  el  campo  más  propiamente 18
político  del  estudio  de  la  ideología.  La  aportación  que  los  estudios  sobre  ideologías 
lingüísticas hacen a la lingüística general se inscribe dentro de una línea, en la historia de la 
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lingüística moderna, en que ésta se va apartando de la lingüística positivista —centrada en 
la  lengua  en  sí  como  sistema  comunicativo  codiﬁcado—  y  va  prestando  cada  vez  más 
atención al lenguaje como fenómeno social e histórico. Una etapa primera de esta línea se 
da  con  el  establecimiento  de  la  sociolingüística  como  disciplina,  con  el  propósito  de 
estudiar las realizaciones lingüísticas en función de las variantes sociales de los hablantes . 19
Los estudios sociolingüísticos suponen la superación de la idea anterior de que una lengua 
dada (o sus diversas normas dialectales, sociolectales, etc.) constituye un sistema cerrado 
en  sí,  que  se  reproduce  mecánica  e  inconscientemente  —como  postulaba  el 
estructuralismo posterior a Saussure— : al contrario, un fenómeno claramente subjetivo y 20
consciente —y por  lo tanto maleable culturalmente—, como es  la adhesión o rechazo de 
los  individuos  hacia  los  grupos  sociales,  tiene  efectos  en  los  usos  lingüísticos  de  dichos 
individuos. La sociolingüística, así, introduce una ruptura en las concepciones naturalistas 
e  historicistas  que  venía manteniendo  la  lingüística desde  el  siglo  XIX  (concepciones  no 
muy  propias  de  la  disciplina,  por  otra  parte,  si  tenemos  en  cuenta  su  historia  desde  la 
Antigüedad  o  la  Edad  Media) ,  y,  depurándolas  del  mecanicismo  heredado  de  la 21
revolución darwinista,  la  sitúa con estricta propiedad dentro de  las disciplinas sociales y 
humanísticas. 
Aunque el desarrollo de la sociolingüística avanzó en el reconocimiento del lenguaje como 
un  fenómeno  social  y  cultural,  devolviéndole  su  condición  —negada  por  parte  de  la 
lingüística  del  siglo  XIX  y  del  XX—  como  fenómeno  de  la  conciencia  humana,  la 
sociolingüística  de  enfoque  más  empírico  y  micro  no  tiene  tanto  en  cuenta  dicha 
conciencia,  y  ha  mantenido  un  enfoque  más  bien  correlacional  al  estudiar  las 
manifestaciones del  lenguaje y sus circunstancias sociales anexas. El carácter simbólico y 
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normativo del lenguaje —inherente a su carácter psicosocial— no ha sido foco principal de 
atención para la sociolingüística, y de ahí que hayan sido otras perspectivas las que se han 
ocupado eminentemente de estos aspectos, como es el caso del estudio de  las  ideologías 
lingüísticas. 
El  estudio  de  las  ideologías  lingüísticas  se  aprovecha,  así,  de  las  aportaciones  de  varias 
tradiciones académicas. Primero, de  la sociolingüística, disciplina que  tiene como  fuente 
de estudio propio el lenguaje. Segundo, de la sociología del lenguaje, disciplina sociológica 
en realidad, que resulta de utilidad en el campo de la política aplicada. Tercero, del estudio 
de  las  ideologías,  disciplina  ﬁlosóﬁca,  histórica  y  político‐teórica.  Y  cuarto,  de  la 
antropología. 
Si  en el epígrafe anterior de esta  introducción  se  han deﬁnido  las  ideologías en general, 
cabe  deﬁnir  aquí  las  ideologías  lingüísticas  como  un  tipo  particular  de  ideologías: 
paralelamente  a  lo  dicho  antes,  las  ideologías  lingüísticas  serían  sistemas  de  ideas  y 
representaciones culturales del lenguaje y de las lenguas, que cumplen funciones simbólicas 
que  pueden  ser  de  transformación  o  de  ﬁjación  de  las  estructuras  sociolingüísticas 
existentes. 
En  la  literatura  sobre este  tema  se  suelen  señalar varios  rasgos propios de  las  ideologías 
lingüísticas.  Uno de  ellos  es  su  incardinación  en  concepciones  ideológicas más  amplias, 
relacionadas  con  las  estructuras  o  acciones  sociopolíticas .  Debido  a  que  la  lengua  y  el 22
lenguaje  no  son  sólo  meros  y  asépticos  instrumentos  de  comunicación  —como  ha 
postulado  un  cierto  esencialismo  lingüístico  de  signo  contrario  a  los  esencialismos 
romántico y whorﬁano— sino que poseen una inherente cualidad simbólica, las lenguas se 
constituyen  en  hechos  sociales  sometidos  a  valoraciones  normativas .  Para  ello,  las 23
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ideologías lingüísticas han de ser analizadas en relación a lo que se han llamado regímenes 
de normatividad (Kroskrity 2000), que enmarcan el sentido social con que se producen los 
hechos lingüísticos y explican el valor que tienen éstos. 
De la inﬂuencia mutua entre lo social y lo lingüístico deriva el hecho de que las ideologías 
lingüísticas no sean un  fenómeno  limitado a sus efectos mentales,  simbólicos o sociales. 
Las  ideologías  lingüísticas,  además  de  generar  consecuencias  en  la  conciencia  o  en  la 
identidad, tienen consecuencias propias y estrictamente lingüísticas; esto es, las ideologías 
lingüísticas pueden cambiar la forma de la lengua y actuar en el habla y en la escritura. Esto 
acaso  sea  el  rasgo  que  justiﬁca  mejor  que  las  ideologías  sean  de  interés  para  los 
especialistas  en  lingüística,  y que  sea útil  para  el mismo objeto  central de  su disciplina. 
Frente  a  la  concepción  de  las  lenguas  como  fenómenos  naturales,  dominante  durante 
buena parte de los siglos XIX y XX, el estudio de las  ideologías  lingüísticas contribuye a  la 
integración  de  los  factores  culturales  e  históricos  en  la  explicación  de  la  forma  de  las 
lenguas, así como en la explicación de sus usos y dominios sociolingüísticos. El conocido 
fenómeno de la diglosia, en las muchas acepciones con que se ha deﬁnido (Ferguson 1964, 
Fishman 1967), descansa en la potencialidad de las lenguas como símbolos (más allá de su 
cualidad instrumental y comunicativa), y el uso simbólico de la lengua es también causa de 
su transformación histórica. Este rasgo es fundamental para el estudio que me propongo en 
esta tesis. 
El  análisis  de  las  ideologías  lingüísticas  se  describe  últimamente  como  semejante  a  la 
glotopolítica o política del lenguaje (Guespin & Marcellesi 1986, Narvaja de Arnoux & Valle 
2010).  En  este  enfoque  se  atiende  especialmente  a  la  relación  entre  las  representaciones 
ideológicas  de  la  lengua  y  las  estructuras  político‐institucionales  y  económicas  de  la 
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Modernidad y Posmodernidad. Esta atención especial resultará también de interés para mi 
estudio,  en  tanto  que  las  representaciones  ideológicas  que  son  objeto  en  esta  tesis  se 
reproducen  en  un  nivel  macropolítico  (de  estado,  de  partidos  y  de  medios  de 
comunicación),  no  obstante  puedan  ser  también  correlativas  de  representaciones 
populares. Por lo tanto, los términos de «glotopolítico» e «ideológico‐lingüístico», cuando 
sean usados en los capítulos siguientes, podrán ser considerados equivalentes. 

Modo de estudio de las ideologías lingüísticas 
El  estudio  de  las  fuentes  primarias  de  las  ideologías  lingüísticas  es,  básicamente,  un 
análisis  del  discurso.  Una  herramienta  importante  para  esto  es  la  consideración  de  tres 
procesos  semióticos  que,  según  Judith  Irvine  y  Susan  Gal  (2000),  son  recursos 
característicos  de  todo  discurso  ideológico:  la  iconización  («iconization»),  la  proyección 
recursiva («fractal recursivity») y el borrado («erasure») . La iconización es un proceso por 24
el  que  ciertos  rasgos  de  un  grupo  social  o  de  un  hecho  cultural,  que  son  en  realidad 
históricos  y  coyunturales,  son  esencializados  e  imaginados  como  constitutivos  de  la 
identidad intrínseca a dicho grupo o hecho cultural. El racismo, por ejemplo, parte de una 
iconización  que  consiste  en  proyectar  determinadas  características  indeseables  de  un 
grupo (como su falta de cultura, su marginalidad o su comportamiento delictivo) como si 
formasen parte de una supuesta naturaleza biológica o psíquica de sus miembros, en vez de 
atender  a  las  circunstanciais  sociales  que  explicarían  dichos  problemas.  En  un  ejemplo 
lingüístico, una iconización era suponer que una lengua como el vasco no sería apta para 
transmitir  conocimientos  académicos, deduciendo esta  suposición del  hecho de que  sus 
hablantes, hasta hace algunos años, raramente tenían estudios superiores. 
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La  proyección  recursiva  consiste  en  que  los  contextos  sociales  diferentes  del  contexto 
propio son  juzgados según  las categorías y divisiones simbólicas con  las que se concibe y 
deﬁne este último. Por ejemplo, cuando los franceses o los italianos juzgan negativamente 
el plurilingüismo territorial de una nación extranjera (como Bélgica, España o Suiza) por 
compararlo  con  el  monolingüismo  oﬁcial  de  sus  países,  se  maniﬁesta  en  ellos  una 
proyección recursiva. 
El borrado es un proceso semiótico‐discursivo muy habitual, por el cual los elementos que 
no  encajan  con  la  descripción  ideológica  del  propio  discurso  dejan  de  ser  tomados  en 
consideración y son omitidos. Debido a  la naturaleza ﬁnita y secuencial del  lenguaje, y a 
que  la  conceptualización  de  la  realidad  implica  necesariamente  la  selección  de  sus 
elementos, siempre es posible suponer que en un determinado discurso exista un borrado 
como método de producción ideológica. Se debe, por tanto, considerar que el borrado —en 
el  sentido  propuesto  por  Irvine  y  Gal—  existe  cuando  los  elementos  eliminados  en  el 
discurso  ideológico  resultan  sustancialmente  contradictorios  con  las  premisas, 
razonamientos o conclusiones de dicho discurso, y cuando por lo tanto su eliminación es 
necesaria  a  efectos  mantener  la  consistencia  del  mismo  (o  al  menos  para  evitar  su 
corrección o matización). 
Los tres procesos de iconización, proyección recursiva y borrado revelan y reproducen las 
representaciones  sociolingüísticas  de  los  individuos  o  grupos  que  hacen  uso  de  dichos 
procesos.  Las  representaciones  lingüísticas  son deﬁnidas por Elvira Narvaja de Arnoux y 
José del Valle (2010, 3) como 
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aquellas que, por un lado, se reﬁeren a objetos lingüísticos (lenguas, variedades, 
hablas, acentos, registros, géneros, modos de leer o de escribir, etc.) y que, por 
otro, implican evaluaciones sociales de esos objetos y de los sujetos con los que 
son  asociados  […].  Las  representaciones  sociolingüísticas  […]  actúan  en  la 
estructuración del contexto —Bourdieu señala que  inciden en  las  identidades 
sociales  en  la  medida  en  que  instauran  clasiﬁcaciones  que  hacen  visibles  los 
grupos para sí y para los otros— y, como toda representación social, producen 
una  “modelización  del  objeto,  legible  en,  o  inferida  de,  diversos  soportes 
lingüísticos, comportamentales o materiales” (Jodelet 1989:43). 

Las  representaciones  sociolingüísticas,  las  ideologías  lingüísticas,  pueden  ser  analizadas 
como  constituidas  por  lo  que  Marc  Angenot  (1982,  179‐182)  llamó  ideologemas.  Los 
ideologemas  se  pueden  deﬁnir  como  «lugares  comunes,  postulados  o  máximas  que, 
pudiendo  realizarse  o  no  en  superﬁcie,  funcionan  como  presupuestos  del 
discurso»  (Narvaja  de  Arnoux  &  del  Valle  2010,  12).  Manteniendo  los  aspectos  de  esta 
deﬁnición, interesa también considerarlos como unidades mínimas del discurso ideológico, 
de forma paralela a como los fonemas son las unidades mínimas de un sistema fonológico, 
los  morfemas  las  unidades  mínimas  de  signiﬁcado  o  los  sintagmas  son  las  estructuras 
básicas  que  articulan  las  funciones  sintácticas.  En  esa  tesis,  la  identiﬁcación  de  los 
ideologemas existentes en el discurso sobre  la  lengua inglesa y  la  lengua española servirá 
para mostrar  las  representaciones  sociolingüísticas  subyacentes,  o más  amplias,  que  los 
ideologemas condensan. 
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En deﬁnitiva, lo que se propone es el «desmontaje» de un discurso ideológico —el discurso 
sobre el inglés— yendo de lo general a lo concreto, del discurso a la proposición. Se trata, 
en  primer  lugar,  de  identiﬁcar  las  proposiciones  discursivo‐semánticas  (o  sea,  los 
ideologemas) que constituyen el núcleo de  la  ideología  lingüística y  la base desde  la cual 
esta deriva  el  resto de  sus  proposiciones. Y,  en  segundo  lugar,  se  trata de  expresar  estas 
proposiciones  discursivo‐semánticas  y  «traducirlas»  en  proposiciones  formales, 
susceptibles de análisis, refutación o conﬁrmación. 
Esta  identiﬁcación y expresión sucinta, proposicional, es  lo que permite  la descripción y 
comparación  entre  las  ideologías  lingüísticas  presentes  en  los  varios  grupos  políticos  y 
autores que se pretenden estudiar aquí. Para tratar sobre cada uno de ellos, se procederá 
por partes siguiendo la siguiente estructura de capítulos: 
• El capítulo  I, «La enseñanza bilingüe en España y en Europa», hará una relación de  las 
políticas públicas educativas que se están implementando para extender el uso del  inglés 
como  lengua  vehicular  en  la  enseñanza.  Este  capítulo  no  se  dedicará  a  analizar 
propiamente  el  discurso  ideológico‐lingüístico  sobre  el  inglés,  pero  servirá  para 
contextualizar los capítulos siguientes. 
•  El  capítulo  II,  «La  ideología  del  inglés  como  lengua  global»,  tratará  de  describir  la 
ideología  lingüística  de  los  partidarios  de  introducir  el  inglés  en  la  enseñanza  y  de  su 
expansión como lengua global y las críticas que ha recibido esta ideología. Se partirá de una 
recopilación  de  los  debates  que  se  han  dado  fuera  de  España  respecto  al  inglés  como 
idioma dominante en el sistema lingüístico internacional, y también respecto a los efectos 
internos que esta dominancia provoca en diversos países.  
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•  El  capítulo  III,  «El plurilingüismo en  la Unión Europea»,  tratará  sobre cómo el debate 
anterior  se  reﬂeja  en  las  posiciones  de  planiﬁcación  lingüística  (especialmente  en  la 
enseñanza)  que  se  toman  en  las  instituciones  políticas  supranacionales  europeas  (sobre 
todo  en  la  Unión,  aunque  también  se  hará  referencia  a  documentos  del  Consejo  de 
Europa). Se identiﬁcarán diversas interpretaciones y estrategias respecto a la posición del 
inglés en relación con las demás lenguas europeas, y la tensión que generan. 
• El capítulo IV, «El inglés en España», versará sobre las imágenes ideológicas existentes en 
las  comunidades  autónomas  españolas  respecto  inglés  y  a  su  papel  en  la  enseñanza.  Se 
tratará  sobre  dos  aspectos  en  particular:  (a)  las  imágenes  del  inglés  en  el  discurso 
ideológico‐lingüístico y su relación con la estrategia educativa de la Unión Europea y (b) las 
imágenes del  inglés  en el discurso  ideológico‐lingüístico y  su  relación con  los  conﬂictos 
nacional‐lingüísticos internos en España. 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Notas de la introducción 
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  Entiéndase  por  «dominio  sociolingüístico»  el  concepto  deﬁnido  por  Joshua  Fishman 1
(1991).  Es  decir,  la  particular  delimitación  del  contexto  social  y  del  uso  lingüístico  que 
corresponde a dicho contexto. El dominio sociolingüístico viene dado por tres factores: la 
ubicación,  los participantes en  la  interacción social y el asunto que es tratado en ella; de 
forma  que  las  variaciones  en  estos  factores  provocan  variaciones  en  las  variedades 
lingüísticas que se consideran apropiadas (Spolsky 2004, 42).
  El  peligro  que  implica  el  excesivo  dominio  funcional  del  inglés,  respecto  a  la  lengua 2
nacional,  en  ciertos  ámbitos,  ha  sido  señalado  con  preocupación  en  el  caso  de  Suecia. 
Véanse al  respecto Robert Phillipson, English‐Only Europe? Challenging Language Policy 
(Londres:  Routledge,  2003),  6  o  Margie  Berns,  Kees  de  Bot  &  Uwe  Hasebrink,  In  the 
Presence  of  English:  Media  and  European  Youth  (Nueva  York:  Springer,  2007),  19.  Las 
implicaciones sociolingüísticas de  la preponderancia del  inglés en el dominio académico 
han  sido  estudiadas  con  atención  en  Alemania.  Por  ejemplo,  Ulrich  Ammon,  ed.,  The 
Dominance of English as a Language of Science: Eﬀects on Other Languages and Language 
Communities (Berlín: Mouton de Gruyter, 2001). Esta obra contiene artículos sobre el uso 
del inglés en varios y diversos sistemas académicos del mundo (en Europa, Asia, Australia, 
Brasil…)
 El diario El Conﬁdencial de  28 de noviembre de  2012  relata que algunos asistentes a  la 3
asamblea caliﬁcaron la actitud de los doce parlamentarios españoles como un «espectáculo 
bochornoso», y que los motivos de esa caliﬁcación habían sido la preferencia de algunos de 
ellos  por  las  visitas  turísticas  a  Praga  en  vez  de  acudir  a  las  reuniones  de  la  OTAN,  el 
aprovechamiento  de  un  parlamentario  catalán  del  viaje  para  disfrutar  del  viaje  con  su 
esposa y la observación, por el resto de asistentes, de que los españoles «apenas hablaban 
inglés.  Por ejemplo,  un  socialista  se expresó en  todo momento en castellano,  lo que  fue 
muy comentado entre los representantes de otros países.»
 «Su única causa es  la natalidad. Yo mismo, por ejemplo, conﬁeso con modestia que he 4
nacido analfabeto, y todos los miembros de mi familia, incluso los más sabios e ilustres —
ha habido hasta algunos astrónomos— nacieron todos analfabetos, sin excepción. Buscar 
la  causa  del  analfabetismo  es  una  degeneración  mental  grave.  Es  una  de  las  cosas  que 
justiﬁcan  la  alarma  y  la  repulsión.  Evidentemente,  no  existen  causas  de  este  fenómeno, 
sino causas de la difusión de la escritura. Desgraciadamente, no pensamos de este modo. 
Tiene gracia que en vez de tomar la perspectiva positiva, el proceso positivo viendo como 
éste avanza, estamos pensando en el analfabetismo.» (Las traducciones de esta y otras citas 
son responsabilidad propia.)
 La historia del desarrollo de las políticas de educación bilingüe en España será explicada 5
con mayor detalle en el capítulo I.
  Los  programas  de  educación  bilingüe  de  la  comunidad  de  Madrid  —pionera  en  este 6
asunto—  signiﬁcan  para  sus  responsables  políticos  «la  esperanza,  fundada  sobre  bases 
empíricas, de que  se produzca un cambio  sustantivo, en poco más de una década, en el 
nivel de dominio del idioma inglés de una elevada proporción de nuestros escolares y, más 
adelante, de toda una generación de adultos.» (Comunidad de Madrid 2010, 6).
 Por ejemplo, el programa electoral del Partido Socialista para las elecciones generales de 7
2011 contiene propuestas en  favor de  la extensión del  inglés como  lengua vehicular en  la 
educación. Las mismas  ideas se pueden encontrar en programas del Partido Nacionalista 
Vasco o de Convergència i Unió (véase el capítulo IV).
  El  pragmatismo  burocrático  y  centralista  como motivo de  la  uniﬁcación  lingüística  de 8
Francia en el siglo XVI es tratado por Philippe Martel (2005, 63‐78). La vinculación explícita 
posterior, en la retórica política, entre la uniﬁcación lingüística y la deﬁnición del espacio 
nacional  —base  operativa  de  la  economía  y  de  la  democracia  modernas—  ha  sido 
estudiado modélicamente  por  Certeau,  Julia  y  Revel  (1975).  Las  consecuencias  negativas 
que  tuvo  la  sustitución  del  latín  por  las  lenguas  nacionales,  en  la  literatura  cientíﬁca  y 
humanística,  para  la  «república de  las  letras»  europea  es  un asunto principal  para  Lluís 
Aracil  (2004).  Sobre  la  sustitución  del  latín  por  el  castellano  en  el  sistema  español  de 
enseñanza, puede consultarse la obra de Lázaro Carreter (1985, parte II).
  Para  no  extenderme  sobre  las  condiciones  del  plurilingüismo  social,  baste  decir  que 9
asumo la teoría teoría de Joshua Fishman sobre la imposibilidad (o al menos inestabilidad) 
de un multilingüismo social sin diferenciación de dominios lingüísticos que esté presente 
en  una  sociedad  monocultural  (véanse  Fishman  1967  y  1991).  De  ahí  que  la  pluralidad 
lingüística,  desde  el  punto  de  vista  grupal,  haya  de  ser  en  las  sociedades  modernas  y 
posmodernas el producto de algún tipo de diferencia cultural, cuando no de desigualdades 
sociales pronunciadas o de segregación.
 Como señala desde  la perspectiva del análisis psicosocial Walker Connor  (1994),  se da 10
con frecuencia la presuposición incuestionada —o sea, el prejuicio— de que el contacto de 
grupos  étnicos  diversos  dentro  del  mismo  espacio  político  (o  el melting  pot,  según  su 
nomenclatura  americana)  genera  más  conciencia  de  lo  que  estos  grupos  tendrían  en 
común que de  lo que tendrían de diferente. Se supone, pues, de um modo tópico que  la 
pluralidad  étnica  y  el  llamado  multiculturalismo  favorecen  la  tolerancia  y  la  capacidad 
individual de aceptación de  las diferencias. Gerd Baumann  (1999) problematiza  sobre  la 
conﬂictividad entre la pertenencia a las  comunidades nacionales, étnicas y religiosas en las 
sociedades  multiculturales.  Para  una  crítica  política  e  ideológica  del  multiculturalismo, 
contrario a sus teorías y a su función social, puede verse la obra de Paul Edward Gottfried 
(2002). Más especíﬁcamente, las consecuencias del multiculturalismo para las mujeres que 
habitan en Occidente han sido debatidas por Susan Moller Okin et alii (1999).
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  Lógicamente,  no  todos  los  bilingüismos  disfrutan  del  mismo  prestigio  social,  y  no  se 11
suele  considerar  que  el  bilingüismo  entre  una  lengua  nacional‐estatal  y  otra  lengua 
minoritaria  dentro  del  estado‐nación  (por  ejemplo,  el  bilingüismo  español‐vascuence) 
brinde  las  mismas  ventajas  que  el  bilingüismo  entre  la  lengua  nacional‐estatal  y  otra 
lengua nacional extranjera (español‐inglés, español‐francés, español‐ruso, etc.) De hecho, 
el  primer  tipo  de  bilingüismo  suele  ser  considerado  tan  poco  ventajoso  como  el mismo 
monolingüismo en la lengua nacional.
 «O Índice é o signo que se refere ao seu objecto por uma relação real, “sendo realmente 12
afectado por  ele”. Nunca poderia  ser  um qualissigno,  já que as qualidades deste  existem 
independentemente de tudo o mais, e embora “envolva algum tipo de ícone” porque tem de 
possuir alguma qualidade em comum com o objecto que o afecta para que signiﬁque, não 
se reduz a uma mera semelhança do objecto, mas implica que seja realmente afectado ou 
modiﬁcado por este.» («El Índice es el signo que se reﬁere a su objeto por una relación real, 
“que es afectado realmente por él”. Nunca podría ser um cualisigno, ya que las cualidades 
de  este  existen  con  independencia de  todo  lo demás,  y  aunque  “implique  algún  tipo de 
icono” al tener que poseer alguna cualidad en común con el objeto que lo afecta para tener 
signiﬁcado, no se  reduce a una mera semejanza con el objeto,  sino que  implica que esté 
afectado o modiﬁcado realmente por éste.») [Gradim 2006, 392‐393]
 Ejemplo mayúsculo de esto son los escritos de Richard Rorty y su pretendida reducción 13
de todos los análisis de las disciplinas humanas a «narraciones», o, en sus propias palabras, 
a literatura (Rorty 1996).
 En realidad, el marxismo occidental, desde Gramsci, ya ha venido perdiendo la creencia 14
en estos estos dos axiomas, y por lo tanto su crítica es anterior a lo que se suele llamar de 
«ﬁlosofía posmoderna».
 Cursivas mías.15
  Término  citado  en  portugués.  El  adjetivo  «pretextual»  no  aparece  en  los  diccionarios 16
portugueses ni en los castellanos.
 En entrevista: «entendo sempre  ideologia no sentido clássico de  “vestido de  idéias”, de 17
um  discurso  pretextual  feito  para  embelezar  ou  camuﬂar  objetivos  que,  consciente  ou 
inconscientemente, são bem diversos dos proclamados». («Entiendo siempre  la  ideología 
en el sentido clásico de “vestido de ideas”, de un discurso pretextual hecho para embellecer 
o  camuﬂar  objetivos  que,  consciente  o  inconscientemente,  son  muy  diferentes  de  los 
proclamados».)  [«Dossiê. Olavo de Carvalho». Revista Continente  12, diciembre de  2001, 
consultado  el  17  de  marzo  de  2013,  http://www.revistacontinente.com.br/index.php/
component/content/article/518.html.]
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  Joshua  Fishman  (1968,  5‐13) deﬁne  la  sociología del  lenguaje como un  tipo de estudio 18
más  sociológico  que  lingüístico,  a  diferencia  de  la  sociolingüística,  que  se  ocupa  de  la 
variación dentro de las lenguas. La sociología del lenguaje sería, así, la disciplina en que se 
apoyarían con mayor  inmediatez  las políticas  lingüísticas. A pesar de que  los estudiosos 
han  tendido,  posteriormente,  a  usar de  ambos  términos  como  si designasen a  la misma 
rama del  saber,  Deborah  Cameron  (1990),  dos décadas después,  critica  esta  confusión  y 
defendía la pertinencia de distinguir entre sociología del lenguaje y sociolingüística.
 Según los conocidos estudios inaugurales de William Labov sobre la estratiﬁcación social 19
de la lengua inglesa y sobre las variación lingüística en los Estados Unidos en función del 
factor racial.
 Si bien el propio Ferdinand de Saussure partió de una concepción más abierta e histórica 20
que la tendió a ver esta corriente (Sánchez Manzanares 2009).
  En  efecto,  en  el  período  que  Munteanu  Colán  (2005)  llama  de  «precientíﬁco»  la 21
lingüística  no  pretende  explicar  el  funcionamiento  de  su  objeto  de  estudio  como  si 
estuviera  alejado  de  la  voluntad  humana.  En  la  edad  contemporánea  se  produce  una 
inﬂexión en el modo intelectual de entender las lenguas: como explica Koerner (1989, 87), 
«linguistic theory and practice were clearly marked by the natural sciences of the late 18th 
to the mid‐19th century, particularly botany, comparative anatomy, geology, and evolution 
theory.  This  impact  of  the  ‘Zeitgeist’  of  the  period  can  be  seen  not  only  in  the 
terminological kit of  the  19‐century  linguist  […], but also  in  the  tendency  to conceive of 
language as an  ‘organism’ […] and in the claim that the development of  language follows 
strict ‘physical’ laws».
  Elvira  Narvaja  de  Arnoux  y  José  del  Valle  aluden  a  las  diferentes  políticas  educativas 22
seguidas en Argentina, para el inglés y el portugués, en razón de las diferentes relaciones de 
este país con Brasil y  los Estados Unidos, y explican que «las ideologías lingüísticas están 
asociadas con  ideologías más amplias que dependen de posiciones políticas […]  cuyo peso 
relativo deriva del carácter dominante o subordinado de las fuerzas en pugna» (Narvaja de 
Arnoux & del Valle, 2010, 9).El ejemplo se puede extender a otros casos.
 Es característico del discurso antinacionalista el pretender que las funciones de la lengua 23
que  no  son  estrictamente  comunicativas  (en  el  sentido más  restricto  del  término)  sean 
consideradas espúreas. Un ejemplo tópico de esto es la obra —que será objeto de análisis en 
esta  tesis—  de  Irene  Lozano  (2005),  que  toma  como  argumento  un  generativismo 
reduccionista para condenar la práctica nacionalista que convierte a las lenguas en símbolo 
de  identidad. En el  fondo, esta  idea de que  la  simbolización de una  lengua es un hecho 
aberrante es una herencia del formalismo estructuralista, al haber negado éste el aspecto 
normativo y cultural del lenguaje. Algunas rectiﬁcaciones pertinentes a este punto de vista 
han sido escritas por Deborah Cameron (1995) y por John E. Joseph (2004).
 José del Valle (2005) usa el término «ocultamiento». A falta de un debate terminológico 24
sobre cuál debería ser la forma en español, quede aquí una traducción más literal.
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I.  LA ENSEÑANZA BILINGÜE EN ESPAÑA Y EN EUROPA 
_____________________________________________________ 

Del monolingüismo al plurilingüismo 
Hablar de «escuela pública» y «escuela nacional» ha sido, en  la historia contemporánea, 
hablar de dos términos prácticamente sinónimos, aunque ambos adjetivos no tengan por 
qué denotar intrínsecamente lo mismo. Pero es un hecho que el currículum académico de 
enseñanza  obligatoria  era  diseñado,  hasta  hace  pocos  años,  desde  la  potestad  única  del 
estado‐nación  (o de sus delegaciones  territoriales), desde una perspectiva nacional y na‐
cionalizadora (Green 1990). Esa perspectiva se reﬂejaba no sólo en los contenidos —sobre 
todo en los contenidos humanísticos, que se centraban en la literatura e historia nacionales 
y  en  la  adhesión  a  ellos—  sino  también  en  la  lengua  vehicular  usada  en  las  clases. 
Resultaría  inconcebible  pensar,  hasta  hace  pocas  décadas,  que  la  enseñanza  pública  en 
Alemania fuera en otra lenguas diferente al alemán, en Francia al francés o en Portugal al 
portugués. Los pocos casos en que la enseñanza pública se ha impartido en varias lenguas 
se  deben,  en  la  mayor  parte  de  los  casos,  a  la  implantación  de  un  sistema  educativo 
territorialmente  descentralizado,  derivado  de  la  institucionalización  de  la  diversidad 
regional o nacional del estado (por ejemplo, en Bélgica o España). No se ha debido, desde 
luego, a la inﬂuencia del multiculturalismo ni a una perspectiva transnacional. 
Sin  embargo,  parece  evidente  también  que  esa  relación  entre  la  nacionalización  de  los 
ciudadanos y  la escuela pública ha cambiado recientemente. La escuela pública ya no se 
presenta  como  «escuela  nacional» —rechazando  de  cierto  modo  en  dicho  adjetivo  una 
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connotación cívica y grupal que está, de un modo sutil pero real, cada vez más démodé—. 
Tal vez sea cierto lo que preveía Hobsbawm (1992, 200‐202) y el concepto de nación haya 
dejado  de  deﬁnir,  irreversiblemente,  la  dinámica  de  la  historia,  de  modo  que  tampoco 
deﬁne  los  sentimientos  de  la  gente  como  antaño.  O  tal  vez  suceda  que  la  ideología 
antinacionalista reﬂejada en  la obra de Hobsbawm se extiende como pensamiento ético‐
político  dominante  y  eso  explique  la  «superación»  del  estado‐nación,  acaso  no  más 
inevitable que cualquier zeigeist producido por  la contingencia de  la conciencia humana. 
En todo caso, parece claro que la escuela pública, en la época del multiculturalismo oﬁcial 
u oﬁcioso, ya no pretende nacionalizar  tanto como pretendía durante  los siglos XIX y XX; 
esto es, ya no pretende asimilar. Y esto tiene consecuencias en las lenguas de instrucción 
pedagógica. 
La difusión de la llamada «educación bilingüe» es consecuencia de esta sociedad y política 
que  algunos  llaman  posnacional,  y  que  en  todo  caso  podríamos  llamar  posmoderna. 
«Educación  bilingüe»  no  es  un  término  unívoco,  y  convendría  aclarar  a  qué  se  reﬁeren 
quienes  lo  usan.  Habitualmente  se  denotan  con  él  sistemas  de  enseñanza  y  objetivos 
educativos diferentes en cada continente o país. En los Estados Unidos, probablemente la 
denominación bilingual  education  se asocie  sobre  todo a ciertos programas destinados a 
inmigrantes o hijos de inmigrantes, que tienen una escasa competencia en la lengua inglesa 
mayoritaria  y  que  reciben  la  instrucción  general  en  su  lengua materna  con  el  propósito 
inmediato  de  que  su  aprendizaje  no  resulte  perjudicado  por  el  desconocimiento  de  la 
lengua dominante. En España, en cambio, la educación bilingüe será asociada a programas 
que  introducen  la  lengua  inglesa  en  un  contexto  social  donde  la  lengua  nacional,  el 
castellano, es la dominante: la introducción del inglés responde más al objetivo de mejorar 
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la  destreza  en  el  uso  de  esta  lengua  que  a  la  preocupación  por  la  adquisición  de  los 
contenidos que se transmiten por medio de ella. Es decir, no se trata de solucionar ningún 
problema de apendizaje general  adaptándose a  la  lengua  nativa de  los alumnos,  sino de 
adaptar los usos lingüísticos y la instrucción general al aprendizaje de la lengua. 
Por esta polisemia del término, conviene clasiﬁcar  los tipos de educación bilingüe que se 
practican.  Josiane  Hamers  y  Michel  Blanc  (2000,  321)  deﬁnen  la  educación  bilingüe  en 
general como «any system of school education in which, at a given moment in time and for 
a varying amount of time simultaneously or consecutively, instruction is planned and given 
in at least two languages». A partir de esa deﬁnición general, se pueden distinguir tipos de 
educación bilingüe según varios parámetros. Uno de ellos, a grandes rasgos, es su propósito 
cultural  y  sociolingüístico,  por  el que  se  suele distinguir  la  enseñanza  bilingüe  típica en 
Europa de la enseñanza bilingüe habitual en los Estados Unidos: 

“European” model of bilingual education, created  in Germany,  is based on an 
assumption  that  educational  goals  are  as  important  as  teaching  proper 
behavioural patterns in the whole educational process. This aspect has become 
a very important part of intercultural education at German‐French border since 
the  early  1950s.  In  this  model,  only  some  selected  school  courses  were 
conducted bilingually, and both the mother tongue and a foreign language were 
in use during one lesson. Among the most common school subjects which were 
taught bilingually we may ﬁnd history, geography and so called artistic courses, 
such  as  music  or  art.  All  of  those  were  perceived  as  the  foundation  for 
intercultural education. 
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On the other hand, “American” model of bilingual education focuses rather on 
language  skills development,  as  according  to  its  principles  at  least  50% of  all 
class  hours  should  be  conducted  in  the  second  (foreign)  language.  Such  an 
approach results from one of the most important goals in this model, which is 
assimilation of ethnic minorities. (Byca 2011: 188) 

Con  más  sistematicidad,  Colin  Baker  (2011,  cap.  10‐11)  clasiﬁca  los  tipos  de  educación 
(monolingüe  y  plurilingüe)  en  diez  grandes  clases,  en  atención  a  la  situación 
sociolingüística del alumno (si es hablante o no de la lengua dominante en la sociedad en 
que vive) y en atención a qué lenguas se emplean como medio de la instrucción que recibe 
(si  se  hace  en  la misma  lengua del  alumno,  en una o  en varias,  y  si  éstas  son  la  lengua 
dominante,  la  lengua minoritaria  o minorizada  socialmente,  una  combinación  ambas  o 
una  combinación  de  dos  lenguas  dominantes  internacionalmente).  Siguiendo  la 
clasiﬁcación de Baker, interesa destacar algunos de sus tipos para distinguirlos y especiﬁcar 
a qué género de educación pertenece la llamada «educación bilingüe» o «trilingüe» que es 
objeto de esta tesis: 
•  Existe  un  tipo  de  educación  que  Colin  Baker  llama  transicional,  cuyo  objetivo  es 
conseguir que el alumno cuya  lengua  familiar no es  la propia de  la sociedad en que vive 
pase  a  ser  un usuario de  la  lengua dominante,  sin que  el  propósito de  educación  sea  la 
preservación  o  el  fomento  de  las  competencias  lingüísticas  del  alumno  en  su  primera 
lengua. Este es un tipo de educación habitual en los programas destinados a la asimilación 
lingüística de los hijos de emigrantes, y en ella  la  lengua nativa de éstos se emplea en los 
primeros estadios educativos para no perjudicar el aprendizaje extranlingüístico, pero se va 
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abandonando  a  medida  que  los  alumnos  progresan  en  la  lengua  dominante.  Podemos 
decir, pues, que el uso de  la  lengua minoritaria o minorizada es una «concesión» que se 
produce  en  el  contexto  de  una  cultura  lingüística  monoglósica,  en  razón  de  causas  de 
fuerza mayor, pero el objetivo ideal de la educación, en lo que a capacidades lingüísticas se 
reﬁere, es que el alumno alcance, como dice Colin Baker, un «monolingüismo relativo», o 
por lo menos un uso socialmente monolingüe del idioma dominante. 
• También existe  una  educación  básicamente monolingüe  en  la  lengua dominante,  pero 
con  la  enseñanza  de  una  lengua  extranjera  como  materia.  Esto  ha  sido  el  tipo  de 
enseñanza    que  ha  sido  habitual  en  la  escuela  moderna,  y  no  recibe  el  nombre  de 
«enseñanza bilingüe» aunque conduce a lo que Baker llama «bilingüismo limitado». 
• La educación bilingüe dual se produce cuando conviven en la misma clase un número 
parecido de alumnos que tienen dos lenguas familiares diferentes (por ejemplo, la mitad de 
ellos hablantes de inglés y la otra mitad de español) y el aprendizaje se desarrolla en las dos 
lenguas. Esta educación, que es bilingüe y conduce al bilingüismo equilibrado, no es objeto 
de  esta  tesis  porque  los  programas  de  educación  bilingüe  y  trilingüe  en  España  se 
implementan con alumnos de procedencia básicamente española, y más homogénea que 
los  alumnos  de  educación  dual,  o  en  todo  caso  sin  el  balance  que  se  necesita  en  la 
educación dual. Este sistema es más típico de aulas en los Estados Unidos, donde una parte 
del  alumnado  procede  de  Hispanoamérica,  pero  podríamos  decir  que  su metodología  y 
objetivos sí son semejantes a  los de la educación plurilingüe que se fomenta actualmente 
en España y en Europa. 
• La educación bilingüe de preservación (maintenance/heritage education) es el reverso 
de la educación monolingüe con enseñanza de alguna otra lengua, pero aplicada en favor 
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de  una  lengua minoritaria  o minorizada.  Este  se  considera  el modo de  instrucción más 
eﬁcaz para frenar el proceso de sustitución lingüística (Fishman 1991) de la lengua histórica 
de  la  comunidad:  usar  esta  lengua  como  medio  general  de  instrucción  y  limitar  la 
enseñanza de la lengua dominante a las propias asignaturas de lengua y literatura. Este tipo 
de  educación  se  llama  «bilingüe»  más  en  razón  de  sus  resultados  que  de  la  forma  del 
propio proceso educativo, ya que contribuye al bilingüismo equilibrado, desde el punto de 
vista individual entre la lengua dominante y la lengua subordinada. 
•  La  educación  bilingüe  por  inmersión  es  aquella,  según  Baker,  que  siguen  alumnos 
cuya lengua materna es la lengua dominante pero que reciben instrucción en otra lengua 
minoritaria o minorizada en su región. La diferencia, pues, con  la educación bilingüe de 
preservación es que mientras que en ésta los alumnos tienen por lengua propia la que está 
subordinada  políticamente  a  la  lengua  «nacional»,  en  la  educación  por  inmersión  los 
alumnos suelen tener por lengua familiar la lengua dominante en el estado, y el propósito 
es hacerlos competentes en la lengua de ámbito más regional. La educación por inmersión 
es la que se sigue en comunidades como Cataluña o Quebec para favorecer que los hijos de 
familias que hablan español o inglés (habitualmente inmigrantes internos en España y en 
Canadá)  puedan  contribuir  a  la  continuidad  de  la  comunidad  lingüística  regional 
originaria y no obliguen, a causa del desconocimiento del  francés o de catalán, a que  los 
hablantes  de  estas  lenguas  se  adapten  cuando  se  relacionan  con  ellos.  Colin  Baker 
distingue  dentro  de  este  tipo  de  educación  la  educación  por  inmersión  parcial  (que 
mantiene un porcentaje  signiﬁcativo de materias  impartidas en  la  lengua  familiar de  los 
alumnos) y la educación por inmersión total. 
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• La educación bilingüe en lenguas mayoritarias es, entre los tipos deﬁnidos por Colin 
Baker,  la que coincide con el propósito de  la presente  tesis. A este grupo pertenecen  las 
Escuelas  Europeas,  las  Escuelas  Internacionales,  las  que  siguen  los  principios  del 
aprendizaje  integrado  de  contenidos  y  lenguas  extranjeras  (o  content  and  language 
integrated  learning, como se conoce en  inglés). El propósito de este tipo de educación es 
que  los alumnos desarrollen un bilingüismo  (o plurilingüismo) equilibrado en su propia 
lengua  y  en  otra  lengua mayoritaria  de  uso  internacional,  y  además,  normalmente,  que 
adquieran conocimientos culturales diversos. El porcentaje de materias que se imparte en 
cada  lengua es variable: desde  la mayor parte del curriculum hasta unas pocas materias. 
Cuando en España se habla de educación bilingüe o trilingüe, con la introducción del inglés 
como lengua vehicular, se hace referencia a esta clase de educación. 
En deﬁnitiva,  lo que actualmente se desgina como tal en España tiene dos características 
deﬁnitorias  básicas.  La  primera  es  su  objetivo  ﬁnal:  la  formación  del  alumnado  en 
individuos bilingües en español e inglés, en la mayor parte de los casos. En este sentido se 
distingue  de  la  enseñanza  por  inmersión  en  que  ésta  se  encuentra  más  comprometida 
directamente  con  la  preservación  de  los  usos  lingüísticos  internos  de  la  comunidad,  es 
decir, con  la reversión de un proceso de sustitución  lingüística (Fishman 2006, Kaplan & 
Baldauf  1997), mientras que  la educación bilingüe en  lenguas mayoritarias  no  sirve —al 
menos explícitamente— a un propósito de intervención planiﬁcada en los usos lingüísticos 
internos de la comunidad (aunque, sin duda, se puede sostener la posibilidad de que afecte 
a esos usos). 
La segunda característica deﬁnitoria de la educación bilingüe en lenguas mayoritarias es su 
método:  las competencias  lingüísticas del alumnado son  favorecidas mediante el uso no 
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metalingüístico de  la  lengua que  se  pretende  aprender.  Es  decir, mediante  su  uso  como 
lengua  vehicular  de  la  enseñanza.  Esto  es  lo  que  distingue  la  enseñanza  bilingüe  de  la 
enseñanza  de  idiomas  habitual, para  la cual  se programan clases concretas de contenido 
especíﬁcamente lingüístico. 
Actualmente, la nomenclatura técnica que se suele usar para el método pedagógico de este 
modelo educativo deriva del término inglés «Content and Language Integrated Learning», 
abreviado como CLIL. Dada la inﬂuencia que tiene el inglés como fuente de neologismos en 
otras  lenguas  (a menudo  sin  ser  traducidos,  como es  el  caso),  el  término  no  tiene unos 
equivalentes tan ﬁjados en otras lenguas, aunque es perfectable traducible: así ha sido en 
francés (Enseignement d’une Matière par  l’Integration d’une Language Etrangère, EMILE) o 
en castellano (aprendizaje integrado de contenidos y lenguas extranjeras, AICLE). En en las 
páginas,  siguiendo el uso habitual en el discurso político y periodístico,  se hablará de  la 
«enseñanza  bilingüe»  o  «trilingüe»  para  hacer  referencia  a  este  tipo  de  enseñanza,  y 
también de «inmersión en inglés» o de uso de este idioma como «lengua vehicular». 

La enseñanza plurilingüe en el mundo «posnacional» 
La enseñanza plurilingüe en lenguas extranjeras puede ser vista como la última fase en un 
proceso  histórico  de  «suplantación»  de  la  lengua  nacional  como  lengua  única  de 
enseñanza. En un principio, en  la época del nacionalismo y de  los estados nacionales,  la 
educación  general  se  concebía,  necesariamente,  como  una  educación  en  la  lengua  del 
estado‐nación,  a  la  cual  debían  ser  asimiladas  las  poblaciones  nativas  de  lenguas 
diferentes, en caso de haberlas (Certeau, Julia & Revel 1975). La misma lógica del estado‐
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nación, esto es, la lógica de que un país debía estar constituido por una población cultural y 
lingüísticamente homogénea y de que el sistema de enseñanza debía procurar ese objetivo, 
llevó a  la  réplica de  la  ideología monoglósica  (Valle  2000) en  los  territorios con  lenguas 
diferentes a  la  lengua dominante en el estado‐nación, de  forma que  los nacionalismos y 
regionalismos «periféricos» buscaron que  las  lenguas de estos territorios se  incorporasen 
también al sistema educativo, concurriendo con la  lengua nacional‐estatal. Pero  la  lógica 
del estado‐nación y de los nacionalismos y regionalismos excluía las lenguas habladas por 
inmigrantes de  la  legitimidad para acceder a  la condición de  lenguas vehiculares, porque 
carecían de la condición de lenguas históricas del lugar y porque tampoco tenían una base 
territorial deﬁnida . 1
A  medida  que  las  poblaciones  inmigrantes  son  mayores  en  Occidente,  y  a  medida  que 
triunfan  los puntos de vista del multiculturalismo, se abre camino una  tercera  fase en el 
cuestionamiento  de  la  primacía  de  la  lengua  nacional  como  lengua  pedagógica.  Se 
deﬁenden entonces  las escuelas bilingües para  los hijos de  inmigrantes, que se considera 
que  ya  no  deben  ser  completamente  asimilados  a  la  cultura  histórica  del  territorio  de 
recepción. Si la introducción de las lenguas territorialmente periféricas dentro del sistema 
educativo del estado respondía a una pretensión política y sociolingüística de reversión del 
proceso de  sustitución  lingüística  (Fishman  1991) —es decir,  a  lo que  se  ha conocido en 
España  como  «procesos  de  normalización  lingüística»—,  la  enseñanza  plurilingüe  para 
poblaciones  inmigrantes,  aun  no  exento  el  factor  de  la  identidad  colectiva,  no  hace 
reclamaciones  territoriales  y  posee  un  importante  sentido  individual:  facilitar  la 
confortabilidad en el sistema educativo de alumnos cuyo dominio de la lengua nacional no 
es tan bueno como en el caso de los alumnos de origen autóctono. 
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Pero existe  todavía un estadio ulterior en  la disolución de  la relación, dentro del sistema 
educativo, entre grupo humano, territorio y lengua. La cultura lingüística (Schiﬀman 1996) 
del  periodo  histórico  moderno  vinculaba  estos  tres  elementos,  y  el  multiculturalismo 
militante, aun en el siglo XXI, se preocupa —dentro de los límites posibles— de una cierta 
pervivencia de las características y conciencia lingüístico‐culturales de los individuos de un 
grupo de inmigración dentro de la sociedad que los recibe. Por motivos obvios y de fuerza 
mayor, el grupo no puede reclamar un territorio especíﬁco que coincida con la extensión de 
la lengua y de la etnia, pero la reclamación de derechos culturales y lingüísticos colectivos 
es todavía heredera de la concepción del grupo como depositario, propietario y transmisor 
de una lengua que indica  identidad, más que de una concepción de la  lengua como mero 
instrumento  de  comunicación,  ﬂuctuante  en  su  uso  y  sin  mayor  importancia  como 
hipotético símbolo social o nacional. 
La  enseñanza  plurilingüe  en  lenguas  extranjeras  que  no  son  de  inmigración  es,  sin 
embargo,  un  estadio  ulterior  en  el  proceso  de  pérdida  de  relación  entre  la  lengua  de 
enseñanza  y  su  base  histórica  territorial.  La  «lengua  nacional»,  aunque  obviamente 
importantísima, ya no ocupa  la misma posición que antaño y es desplazada no  sólo por 
lenguas que ocupan su mismo espacio territorial y social (lenguas autóctonas, lenguas de 
inmigración),  sino  que  pierde  espacios  a  partir  de  un  proceso  de  «deslocalización».  La 
enseñanza por inmersión en lenguas extranjeras responde a las tendencias de la economía 
globalizada y a su «sociedad del riesgo» (Beck 2002) caracterizada por la «ﬂexibilidad» (o 
sea, incertidumbre) de los individuos en cuanto a sus expectativas de vida, lo que incluye la 
imposibilidad de prever con anticipación su lugar de residencia. Dicho de otra forma: si la 
enseñanza  en  la  lengua  del  estado‐nación  o  de  los  grupos  humanos  vinculados  a  un 
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territorio son reﬂejo y exigencia del proceso de construcción nacional‐estatal  típico de  la 
modernidad,  con  su  teleología  de  progreso  y  estabilidad,  la  premura  por  diversiﬁcar  las 
competencias lingüísticas de la población tiende a reﬂejar las premisas y necesidades de la 
globalización  socio‐económica,  de  la  desnacionalización,  de  los  ﬂujos migratorios  y  del 
tipo cultura que Zygmunt Baumann atribuye a  la  sociedad  líquida  (Baumann  1998,, 2001, 
2003). 
Pero las consecuencias prácticas de este cambio, aunque rápidas, son recientes. Hasta hace 
pocos años,  los  centros  educativos donde  se  enseñaba en alguna  lengua que  no  fuera  la 
lengua nacional y oﬁcial  (o alguna de  las  lenguas nacionales o regionales) eran escasos y 
normalmente  privados.  Esto  ha  cambiado  en  los  últimos  años.  La  Unión  Europea  ha 
elevado el multilingüismo individual no ya al rasgo de ventaja cultural conveniente sino a la 
categoría de  valor  cívico,  incluso  asociado  retóricamente  al  sentimiento democrático . Y 2
esta consideración ha sido también asumida por las elites políticas de los estados, que poco 
a poco van implementando programas educativos en busca de la adquisición perfeccionada 
de una segunda lengua extranjera (mayoritariamente el inglés) o incluso tercera. 

La inmersión en lenguas extranjeras en Europa 
La introducción de lenguas extranjeras como idiomas vehiculares en las aulas, pues, no es 
en absoluto exclusiva de  España —aunque esta  introducción es  especialmente extensa e 
intensa en el caso español—, ya que se corresponde con políticas educativas parecidas que 
se  han desarrollado  en  los  países  de  Europa.  Estas  políticas  son  animadas  por  la  Unión 
Europea,  sobre  todo  desde  la  década  de  1990.  Desde  entonces  son  frecuentes  los 
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documentos  y  pronunciamientos  de  la  Comisión  Europa  o  del  parlamento  europeo  que 
tratan de  inﬂuir  en  los  estados de  la  Unión  para  que  éstos  adopten  políticas  educativas 
conducentes  al  plurilingüismo  individual  del  mayor  número  posible  de  ciudadanos 
(pronunciamientos que, por  lo demás,  no  son contrarios al ánimo de  las autoridades de 
estos  estados,  ya  que  —como  se  verá—  la  idea  de  que  el  multilingüismo  individual 
constituye una prioridad educativa es una opinión general). 
Uno de los primeros documentos que deﬁnió unas directrices generales para el desarrollo 
de  políticas  educativas multilingües  fue  redactado por  la  Comisión de  las  Comunidades 
Europeas en 1995. El documento, de título Enseñar y aprender. Hacia la sociedad cognitiva 
o  Libro  blanco  sobre  la  educación  y  la  formación,  no  trata  solamente  de  la  política 
lingüístico‐educativa —aunque este aspecto tiene gran importancia en el texto—, sino que 
tiene un alcance más general y por tanto interesante analíticamente: se presentó como una 
estrategia general para que los países de las Comunidades Europeas adaptasen sus sistemas 
educativos a las demandas económicas de la globalización. 
El  libro  blanco  parte de  la  asunción de que  la  sociedad  europea,  siguiendo  la  evolución 
mundial,  ha  entrado  en  una  nueva  fase  histórica  de  carácter  irreversible  (Enseñar  y 
aprender,  1995, 5‐6) caracterizada por el  incremento del uso de la tecnología como factor 
productivo. Esto resulta en lo que la Comisión de las Comunidades Europeas deﬁne como 
una mayor autonomía individual del trabajador o su inserción en redes complejas de trabajo 
que cambian con más rapidez de lo que solían hacer hasta el momento. De estos cambios 
se deduce que, para enfrentarse con éxito a la globalización,  los mejores instrumentos de 
que  disponga  cada  trabajador  sean  su  formación  y  su  disponibilidad  para  adaptarse  a 
diferentes tareas y contextos. La función del sistema educativo debe ser entonces instruir a 
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los  futuros  trabajadores  con  aquellas  capacidades  que  les  serán de mayor  utilidad  en  la 
nueva  fase  histórico‐económica  naciente,  capacidades  que  son  principalmente  dos:  los 
conocimientos técnicos y las aptitudes «relacionales» (Enseñar y aprender, 1995, 13). 
Dentro de las aptitudes relacionales, como cabe esperar en un momento de alta movilidad 
geográﬁca, son especialmente importantes los conocimientos lingüísticos. La observación 
de  las  recomendaciones  de  la  Comisión  respecto  a  estos  objetivos  haría  posible  que  los 
ciudadanos europeos mantengan la mayor porción posible de su actual bienestar y que sus 
sociedades  compitan  económicamente  en  el  sistema  uniﬁcado  global,  en  el  inevitable 
futuro  inmediato  que  la  Comisión  llama  —valiéndose  de  la  connotación  positiva  del 
término—  sociedad  cognitiva  o  sociedad  de  la  información.  La globalización económica, 
pues, y sus corolarios de precariedad laboral y de deslocalización de las personas —fenó‐
meno que la Comisión entiende como inevitables— están en la base de sus propuestas de 
reforma educativa (Enseñar y aprender, 1995, 6‐7): 

La producción masiva va desapareciendo en provecho de una producción más 
diferenciada.  La  tendencia  a  larga  de  desarrollo  del  trabajo  asalariado 
permanente,  es  decir,  de  jornada  completa  y  duración  indeﬁnida,  parece 
invertirse. Las relaciones de producción y  las condiciones de empleo cambian. 
La  organización  de  la  empresa  evoluciona  hacia  una  mayor  ﬂexibilidad  y 
descentralización. La búsqueda de la ﬂexibilidad, el desarrollo de cooperaciones 
en red, el aumento del uso de la subcontratación y el desarrollo del trabajo en 
equipo son algunas de las consecuencias de la penetración de las tecnologías de 
la información. 
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[…] El resultado es, a la vez, una mayor autonomía individual del trabajador en 
la  organización  de  su  actividad  y  una  percepción  menos  buena  del  marco 
general de esta actividad. El efecto de  las nuevas  tecnologías es doble: por un 
lado,  aumentan  sensiblemente  el  papel  del  factor  humano  en  el  proceso  de 
producción  y,  por  el  otro,  hacen  al  trabajador  más  vulnerable  a  las 
transformaciones de la organización del trabajo, pues se convierte en un simple 
individuo confrontado a una red compleja. 
[…] Mañana se creará, más rápidamente de  lo que generalmente se piensa, un 
mercado global y diferenciado de empleo. 

El Libro blanco sobre  la educación y  la  formación es, entonces, el documento estratégico 
para  la  adaptación de  los  sistemas  educativos de  las  Comunidades  Europeas  (agrupadas 
más tarde en la Unión Europea) a la globalización económica . Para explicar esta estrategia, 3
el  libro  se  divide  en  dos  partes.  La  primera  parte  hace  un  análisis  del  nuevo  contexto 
histórico y  también ﬁja  los valores sociales y políticos del pasado reciente y del presente 
que deberían ser mantenidos (es decir, salvar lo que se pueda del «estado del bienestar»); 
la  segunda  parte  establece  objetivos  generales  para  la  política  educativa  europea.  Estos 
objetivos se describen en los títulos de cada uno de los apartado de la segunda parte y son: 
«I.  Fomentar  la  adquisición  de  nuevos  conocimientos»,  «II.  Acercar  la  escuela  a  la 
empresa», «III. Luchar contra  la exclusión», «IV. Hablar tres  lenguas comunitarias» y «V. 
Conceder  la  misma  importancia  a  la  inversión  en  equipamiento  y  a  la  inversión  en 
formación». Cada uno de estos objetivos es descrito de manera básica y general —de hecho 
el cuarto apartado apenas ocupa tres páginas—, y no se especiﬁcan  los modos o  fases de 
d52
implementación. No obstante, los objetivos de la política lingüística están bien deﬁnidos: 
la  Comisión  se  propone  que  los  escolares  europeos  sean  competentes  como mínimo  en 
«dos lenguas comunitarias distintas de la materna» (Enseñar y aprender, 1995, 46) y para 
ello entiende que 

es  deseable  comenzar  el  aprendizaje  de  una  lengua  extranjera  desde  el  nivel 
preescolar, y resulta  indispensable que tal enseñanza se haga sistemática en  la 
enseñanza primaria, así como que la enseñanza de la segunda lengua extranjera 
comunitaria comience en  la secundaria. También sería conveniente que, como 
ocurre  en  las  “escuelas  europeas”,  el  primer  idioma  extranjero  aprendido  se 
convierta  en  el  idioma  de  enseñanza  de  determinadas  asignaturas  en 
secundaria.  Al  ﬁnalizar  el  recorrido  de  la  formación  inicial,  todos  deberían 
hablar dos lenguas extranjeras comunitarias. (Enseñar y aprender, 1995, 44) 

El  libro  blanco,  así,  ﬁjó  dos  criterios  fundamentales  a  los  que  cada  vez  han  sido  más 
tendentes  las  políticas  educativas  europeas:  el  primero,  favorecer  el  multilingüismo 
individual  de  los  ciudadanos  (con  el  matiz  importante  de  que  se  trata  no  del 
multilingüismo en  las  lenguas nativas de Europa sino del multilingüismo en  las  lenguas 
oﬁciales  de  los  estados  de  Europa).  El  segundo,  subsidiario  del  primero  y  agente  de  su 
eﬁcacia,  que  la  propia  conducción  de  la  educación  debe  ser  multilingüe  (o,  más 
habitualmente,  bilingüe).  Es  decir,  se  recomienda  que  los  países  de  las  Comunidades 
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Europeas adopten el sistema llamado de Content and language integrated learning (CLIL), y 
además que los alumnos sean introducidos en ese sistema a la edad más temprana posible. 
Varios  documentos  posteriores  de  la  Comisión  Europea  han  insistido  en  las 
recomendaciones del libro blanco: por ejemplo, las conclusiones de la reunión del Consejo 
de  la  Unión  Europea  celebrado  en  Barcelona  en  marzo  de  2002,  las  conclusiones  de  la 
reunión  de  noviembre  de  2011  en  Bruselas  («Council  Conclusions  on  Language 
Competences  to  Enhance Mobility»,  2011),  la  resolución  del  Consejo  sobre  la  estrategia 
europea para el multilingüismo («Council Resolution of 21 November 2008 on a European 
Strategy  for  Multilingualism»,  2008),  la  comunicación  de  la  Comisión  sobre 
multilingüismo  en  2008  («Communication  from  the  Comission  to  the  European 
Parliament, the Council, the European Economic and Social Committee and the Comitte 
of the Regions», 2008) y varios otros . Todos ellos parten de las mismas asunciones que el 4
libro blanco y comparten sus objetivos: en una sociedad que participa de un mercado de 
consumo y de  un mercado  laborales  globales,  el  conocimiento de  lenguas  es  una de  las 
habilidades más necesarias para los individuos, y la movilidad geográﬁca de éstos una meta 
deseable. Y los sistemas educativos deben adaptarse a estas premisas. 

Los programas de educación multilingüe en Europa 
Las  recomendaciones  de  los  organismos  de  la  Unión  Europea  son  consonantes  a  un 
ambiente  general  favorable  al  multilingüismo  educativo  de  inmersión,  y  además  son 
bastante insistentes. Por eso no es de extrañar que los programas educativos en Europa se 
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estén transformando para adoptar el modelo de enseñanza sugerido, que se propone como 
una estrategia general para la Unión Europea. 
Una muestra de  la proliferación de programas de aprendizaje  integrado de contenidos y 
lenguas  extranjeras  son  las  cien  escuelas  holandesas  del  programa  TTO  —TweeTalig 
Onderwijs, ‘educación bilingüe’— . El sistema de enseñanza bilingüe en inglés y holandés 5
parte de  un  programa del ministerio de  educación de Holanda del  año  1989  (Admiraal, 
Westhoﬀ & Bot  2006), y  es por  lo  tanto anterior aunque coetáneo al  libro  blanco de  las 
Comunidades Europeas. Además de este país, se puede encontrar información sobre otros 
sistemas  educativos  en  la  publicación  Los  programas  de  enseñanza  bilingüe  en  la 
comunidad de Madrid  (2010), editada por  la consejería de educación de  la Comunidad de 
Madrid, donde se cotejan  las diferencias y semejanzas entre  las comunidades autónomas 
españolas  y  entre  éstas  y  varios  países  de  la  Unión  Europea,  especíﬁcamente  Alemania, 
Reino  Unido,  Polonia,  Finlandia  e  Italia.  En  Francia  está  muy  extendido  el  proyecto  de 
Secciones Europeas, según el cual se quiere mejorar el conocimiento de  las  lenguas de  la 
Unión Europea mediante su uso en alguna asignatura extralingüística. En el año 2007, las 
Secciones  Europeas  «representaban  el  29,6%  de  los  centros  de  educación  secundaria 
básica, el 39,7% de los centros de educación secundaria superior y el 10% de los centros de 
Formación Profesional» (Los programas de enseñanza bilingüe, 2010, 175). De una forma u 
otra, existen programas —más o menos antiguos— de secciones bilingües en varios países, 
sea  con  la  introducción  de  la  segunda  lengua  vehicular  en  una  fase  más  tardía  de  la 
escolarización (como en Polonia), sea en todos los cursos (como en Finlandia). 
Además  de  la  enseñanza  del  inglés,  hay  programas  destacables  que  se  proponen  la 
enseñanza  de  otras  lenguas  usándolas  como  medio  de  instrucción.  Este  es  el  caso  del 
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programa bilingüe  franco‐alemán, que habilita a  los alumnos que  lo cursan para obtener 
un  bachillerato  válido  tanto  en  Francia  como  en  Alemania.  No  obstante,  el  inglés  es 
claramente la lengua que se preﬁere enseñar, y no parece casualidad que el país con menor 
preocupación para extender programas como los que se han referido aquí sea, justamente, 
el Reino Unido (Los programas de enseñanza bilingüe 2010, 179). 
Sumariamente, la comparación que se ofrece en la publicación de la consejería de la Junta 
de Madrid muestra un nivel desigual de enseñanza de lenguas extranjeras, que responde a 
varios motivos: 
•  La contigüidad geográﬁca.  Este es el  caso de  las prácticas educativas multilingües más 
antiguas,  como  el  programa  de  liceos  franco‐alemanes,  creado  en  1972,  el  mencionado 
programa AbiBac entre Francia y Alemania  o los liceos franceses en Italia. Se trata aquí de 6
favorecer  el  conocimiento  o  la  movilidad  de  los  estudiantes  en  una  perspectiva 
transfronteriza concreta  (entre países  limítrofes) A veces  incluso estos programas se han 
desarrollado más en la propia zona de la frontera y no en todo el territorio del estado. 
•  La  presencia  de  poblaciones  de  origen  no  europeo.  La  enseñanza  de  sus  lenguas  no 
responde a los motivos del libro blanco, sino a la necesidad de acomodación de poblaciones 
inmigrantes no europeas en  las sociedades de recepción. La estrategia de promoción del 
plurilingüismo que es estudiada en esta tesis no las incluye en sus objetivos. 
• La globalización y el fomento del multilingüismo individual, en línea con las sugerencias 
del libro blanco de las Comunidades Europeas. Aquí no se trata de estudiar lenguas, ni de 
usarlas  como medio  de  instrucción  procurando  la  relación  cultural,  social  o  económica 
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entre  países  próximos,  sino  de  crear  un  espacio  común  o  de  favorecer  la  movilidad  a 
cualquier punto de Europa o del mundo. 
Esta distinción es coherente con la que explica Christine Hélot (2003, 255‐277) para el caso 
de  Francia. Hélot distingue  tres  tipos de  lenguas —además del  francés— entre  aquellas 
cuya enseñanza se ha  ido extediendo en  los últimos años, según sean  lenguas  regionales 
nativas de la propia Francia, lenguas oﬁciales en otros países —especialmente en la Unión 
Europa—  y  lenguas  de  inmigración,  es  decir,  lenguas  cuya  enseñanza  responde 
fundamentalmente a que son las lenguas maternas de cierta parte de la población foránea 
que  vive  en  suelo  francés.  Christine  Hélot  considera  que  este  tercer  grupo  es  el  menos 
valorado: si las lenguas regionales han ganado en consideración como parte del patrimonio 
cultural  francés  y  las  lenguas  oﬁciales  europeas  se  valoran  además  como  activos 
económicos,  las  lenguas propias de  las comunidades  inmigrantes  no  se valoran ni como 
una cosa ni como la otra. Su enseñanza, por tanto, responde a concepciones diferentes por 
parte de los planiﬁcadores políticos, si bien se debe recordar que en último término deriva 
de  la  misma  circunstancia  estructural  que  favorece  la  enseñanza  de  las  otras  lenguas, 
especialmente  del  inglés:  la  deslocalización,  la  permeabilidad  cultural  de  las  fronteras 
estatales y la movilidad geográﬁca mundial. 
Pero  aunque  todos  los  países  de  la  Unión  Europea  coinciden  en  dar  importancia  a  la 
extensión del plurilingüismo en  las  lenguas del continente, en  la práctica sus programas 
educativos son diversos en cuanto a los resultados concretos de este propósito. Esto se debe 
a las diferentes tradiciones educativas y al hecho de que la legislación no está uniﬁcada en 
la Unión, sino que depende  fundamentalmente de cada estado. Francia puede ser citado 
entre los países donde la introducción de un idioma extranjero como lengua de instrucción 
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es bastante notable, mediante sus classes  européennes, o secciones europeas . En el otro 7
extremo está el Reino Unido, donde la mera enseñanza de lenguas extranjeras —sin llegar 
siquiera a la pedagogía de inmersión en materias no lingüísticas— ya es débil de por sí. De 
hecho,  el  documento  comparativo  elaborado  por  la  consejería  de  educación  de  la 
Comunidad de Madrid  indica que «no  es  de  extrañar  que no  se hayan podido  identiﬁcar 
proyectos públicos de programa bilingüe a nivel nacional», mas allá de algunos programas 
puntuales en fase experimental en el momento de redacción del texto (Los programas de 
enseñanza bilingüe, 2010, 179). 
Esta diferencia no parece casual, por motivos fácilmente deducibles. Aunque el libro blanco 
de las Comunidades Europeas y otros textos de carácter oﬁcial u oﬁcioso (como el propio 
documento  de  la  Comunidad  de  Madrid  que  sirve  de  referencia  bibliográﬁca  en  estos 
párrafos)  eviten —con  cierto  escrúpulo,  podríamos decir— nombrar  explícitamente  a  la 
lengua inglesa, lo cierto es que en la mayoría de los contextos «segunda lengua extranjera» 
y «lengua inglesa» son sinónimos, así como «educación bilingüe» y «educación en inglés». 

La enseñanza en España: lenguas propias y lenguas extranjeras 
En  España,  desde  los  últimos  años  del  franquismo  la  enseñanza  de  lenguas  extranjeras 
venía produciéndose mediante la impartición de una asignatura especíﬁca de idiomas. La 
Ley General de Educación de 1970 (ley 14/1970 de 4 de agosto) ﬁjó la obligatoriedad de una 
materia  para  este  efecto  tanto  en  los  ciclos  de  educación  primaria  como  secundaria,  es 
decir  en  los  ciclos  de  Educación  General  Básica  (EGB),  que  tenía  ocho  cursos,  en  el 
Bachillerato  Uniﬁcado  Polivante  (BUP),  de  tres  cursos  y  en  el  Curso  de  Orientación 
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Universitaria  (COU)  de  un  año,  previo  al  ingreso  en  la  universidad .  Así,  durante  las 8
últimas  décadas  del  siglo  XX  los  estudiantes  preuniversitarios  españoles  tenían  como 
lengua  vehicular  prácticamente  exclusiva  el  castellano,  y  una  asignatura  destinada  al 
aprendizaje de un idioma foráneo, casi siempre el francés o, cada vez con mayor frecuencia, 
el inglés. 
Esta fue la situación general del sistema educativo primario y secundario español hasta los 
últimos años de siglo. No obstante, el sistema fue reformado mediante varias leyes por los 
gobiernos  de  la  monarquía  constitucional  de  1978,  adoptándolo  a  las  nuevas  corrientes 
pedagógicas.  Aprobadas  por  los  gobiernos  socialistas  de  Felipe  González  fueron  la  Ley 
Orgánica  Reguladora  del  Derecho  a  la  Educación  o  LODE  (ley  orgánica  8/1985  de  3  de 
julio) y la Ley Orgánica General del Sistema Educativo, o LOGSE, de 3 de octubre de 1990. 
Otra  variación  fundamental  respecto  al  sistema  educativo de  los  años  setenta  fue que  a 
partir de la descentralización política y administrativa promovida por el nuevo régimen se 
comenzó a singularizar la educación impartida en varias comunidades autónomas. Al poco 
de aprobada la constitución de 1978 se procedió a la introducción del catalán, del vasco y 
del gallego como lenguas vehiculares, en grados diversos, en sus comunidades respectivas. 
La cesión de competencias legislativas en asuntos educativos completó la capacidad de las 
comunidades autónomas para ﬁjar sus propias lenguas como lenguas de instrucción, y esta 
potestad ha sido usada de forma desigual. Así, en Cataluña se ha terminado por consolidar 
el modelo educativo de inmersión lingüística en catalán (Arenas & Muset 2008), es decir, la 
impartición de las materias en catalán de modo general excepto en las materias de lengua 
extranjera  y  de  lengua  y  literatura  españolas.  El  modelo  lingüístico  catalán  para  la 
educación responde a la conocida tesis sociolingüística y de política lingüística de que un 
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reparto equitativo en número de horas o materias entre dos lenguas habladas en el mismo 
espacio geográﬁco, cuando se está produciendo un proceso de sustitución  lingüística, no 
tiene  el  resultado  de  un  bilingüismo  efectivo  en  los  alumnos,  ya  que  la  capacidad  de 
desarrollo  lingüístico se encuentra descompensada en  favor de  la  lengua dominante o de 
prestigio. Por lo tanto, para que los alumnos adquieran las dos lenguas con el mismo grado 
de  competencia  es  necesario  privilegiar  dentro  de  las  aulas  aquella  lengua  con  menos 
medios macrosociales. 
La comunidad autónoma de Baleares no ha seguido un modelo de  inmersión  lingüística 
forzosa en  la  lengua minorizada (el catalán), sino un sistema donde  la dirección de cada 
centro educativo puede elegir la proporción de asignaturas a impartir en una u otra lengua. 
Pero está elección está  limitada por  la obligación de que la  lengua catalana sea vehicular, 
como mínimo, de la mitad de las asignaturas. De esta forma, el catalán puede llegar a ser 
en  cada  centro  la  lengua  de  instrucción  en  todas  las materias  excepto  en  las  de  lengua 
extranjera y castellana, y de hecho esto es  lo que sucede en  las dos terceras partes de  las 
escuelas de educación primaria y casi en la mitad de los institutos y colegios de educación 
secundaria (FETE‐UGT 2006). 
En  la  comunidad  autónoma  vasca  se  implantó  el  sistema  de  tres  modelos  lingüísticos, 
conocidos  con  tres  letras:  A,  B  y  D.  En  el  primero  de  ellos  la  lengua  vehicular  es  el 
castellano y el  euskera  sólo  se usa en  la propia materia de  lengua vasca. A  la  inversa,  el 
modelo D sólo usa el euskera, excepto para la asignatura de lengua española. Y el modelo B 
combina  ambas  lenguas.  Los  alumnos  se  inscriben  en  el  modelo  A,  B  o  D  según  las 
preferencias de sus padres, y éstas son muy desiguales: durante el año académico 2012/2013 
el 63% de los alumnos no universitarios cursaban sus materias en centros con el modelo D, 
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el 21% en centros con el modelo B y el 16% en centros con el modelo A . Se puede decir, por 9
lo  tanto,  que  la  mayoría  de  los  alumnos  vascos  estudian  en  un  modelo  de  inmersión 
lingüística en la lengua minorizada, si bien su porcentaje dista de ser tan mayoritario como 
en Cataluña . 10
De  forma muy diferente a  lo que sucedía en Cataluña, cuando en Galicia se  introdujo el 
gallego como lengua de instrucción primaria y secundaria no alcanzó, ni mucho menos, la 
categoría  de  lengua  hegemónica  en  el  sistema  educativo.  El  decreto  del  ministerio  de 
educación publicado en el Boletín Oﬁcial del Estado del 21 de agosto de 1979 estableció la 
introducción  de  la  lengua  gallega  como  asignatura  y  la  potestad  de  que  fuera  lengua 
vehicular en otras materias. Esta potestad se  fue  regulando en  leyes y órdenes sucesivas, 
emitidas  por  los  órganos  políticos  de  la  comunidad  de  Galicia.  En  varias  décadas  de 
actividad legislativa se han proclamado cuatro criterios (más teóricos que sostenidos en la 
práctica,  sobre  todo  los  últimos):  uno,  el  principio de que  no debe  haber  separación en 
clases  o  centros  diferentes  por motivos  lingüísticos,  es  decir,  el  rechazo  a  la  política  de 
modelos  lingüísticos  como  los vascos,  navarros y valencianos.  El  segundo, que el gallego 
debe ser enseñado a  todos  los alumnos en algún grado al menos. El  tercero, que se debe 
adecuar  la  lengua  vehicular  de  las  clases  a  la  lengua  materna  de  los  alumnos  y  a  las 
preferencias de sus padres, aunque son los centros los que ﬁjan el número de clases de cada 
lengua.  Y  el  cuarto,  que  se  debe  procurar  «el  máximo  equilibrio  posible  en  las  horas 
semanales  y  en  las  materias  impartidas  en  las  dos  lenguas  oﬁciales  de  Galicia,  con  el 
objetivo de asegurar la adquisición de igual competencia en ambas» («Decreto 79/2010, para 
o plurilingüismo no ensino non universitario de Galicia». Diario Oﬁcial de Galicia nº 97. 25 
de  mayo  de  2010) .  La  contradicción  entre  algunos  de  estos  principios  ha  generado  un 11
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predominio  factual del castellano, pues  la mayoría de  los centros —especialmente en  los 
primeros  años  de  la  autonomía—  han  preferido  limitar  el  uso  del  gallego  como  lengua 
vehicular  al mínimo  exigido  por  la  legislación de  la  comunidad de  Galicia  y  enseñar  de 
manera corriente en castellano. 
En Valencia, el reparto de clases entre castellano y catalán ha seguido criterios diferentes 
según  la zona donde se encuentren  los centros educativos y según el proyecto propio de 
estos. La Ley de uso y enseñanza del valenciano —nombre con que se desgina oﬁcialmente 
al catalán de Valencia, frecuentemente con intención disgregadora— diferenció dos áreas 
geográﬁcas en la comunidad: una donde la lengua catalana (el «valenciano») es la lengua 
histórica  del  común  de  la  población;  otra  donde  la  lengua  propia  es,  secularmente,  el 
castellano. El objetivo del sistema educativo era que el alumnado adquiera ambas lenguas 
con  independencia  del  área  donde  haya  nacido.  De  esta  forma,  los  centros  educativos 
podían  optar,  hasta  hace  poco,  por  ofrecer  su  enseñanza  en  modelos  de  inmersión 
lingüística en catalán o en modelos cuya base lingüística mayoritaria sea el español, tanto 
en la zona lingüística valenciana como en la zona lingüística castellana (FETE‐UGT 2006). 
Como Valencia, Navarra está dividida en zonas lingüísticas. En este caso en tres: una zona 
de  lengua vasca,  una  zona  «mixta» y una  zona de  lengua castellana.  Pero en Navarra  la 
diferencia  de  zonas  implica  diferentes  posibilidades  respecto  a  qué  lenguas  pueden  ser 
vehiculares en la enseñanza y en qué grados. En la zona de lengua vasca se pueden impartir 
clases según tres modelos: uno de inmersión lingüística en euskera (modelo D), otro donde 
el español y el euskera se reparten como  lenguas vehiculares  (modelo B) y otro donde  la 
lengua vehicular es el castellano excepto en la asignatura de euskera (modelo A). En la zona 
mixta  se  pueden  aplicar  estos  tres  modelos  más  otro:  el  modelo  G,  íntegramente  en 
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castellano, sin que el euskera se enseñe siquiera como asignatura. Por último, en la zona de 
lengua castellana sólo existen dos posibilidades: el modelo G o el modelo A. 

La introducción del inglés como lengua vehicular 
La  introducción  de  la  enseñanza  bilingüe  en  los  centros  públicos  españoles  parte  del 
convenio de colaboración suscrito entre el Ministerio de Educación y el British Council, en 
1996. Este convenio planiﬁcaba, como primer paso, el desarrollo de clases bilingües en 42 
colegios de educación primaria, distribuidos por toda España . Se ﬁjaba que el 40% de las 12
clases debían ser impartidas en inglés, y para ello se requería una formación especíﬁca del 
profesorado. Además del conocimiento de  la  lengua  inglesa, este acuerdo traía  la ventaja 
para los alumnos de que sus títulos académicos tendrían la misma validez en España y en el 
Reino Unido. 
Después de este convenio, se han producido transformaciones tanto en el contexto legal de 
su  aplicación  como  en  su  extensión.  Respecto  a  lo  primero,  lo  más  importante  es  la 
delegación  de  competencias  de  política  educativa  desde  el  gobierno  y  el  parlamento  de 
España a  los órganos políticos de  las comunidades autónomas. En general, estos órganos 
han  asumido  el  compromiso  de  las  instituciones  centrales  del  estado  con  la  educación 
bilingüe, la han desarrollado (o al menos se han manifestado en favor de su desarrollo) y la 
han  ampliado  en  menor  medida  a  otras  lenguas  además  del  inglés,  concretamente  a 
francés, alemán y portugués . Para ello, el primer modelo que se siguió fue parecido al del 13
bilingüismo  español‐inglés:  acuerdos  bilaterales  entre  instituciones  extranjeras  que  se 
ocupan de  la difusión de su  lengua nacional y  los poderes públicos del  reino de España, 
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ahora  representados  por  órganos  de  sus  comunidades  autónomas.  Andalucía  es 
probablemente la comunidad autónoma que cuenta con más centros bilingües en lenguas 
europeas  diferentes  de  la  inglesa,  pues  tiene  varias  escuelas  con  secciones  que  son 
impartidas en francés y en alemán. Estas secciones fueron abiertas a partir de convenios de 
la Junta de la Andalucía con la embajada francesa en España y con el Goethe Institut. No 
obstante, aunque el Plan de  fomento del plurilingüismo hable en general de  las «lenguas 
extranjeras»  salvo  para  citar  especíﬁcamente  los  centros  con  secciones  en  alemán  y  en 
francés (Plan de fomento del plurilingüismo, 2005, 20), es evidente que la preferencia por el 
inglés es, con mucho, más importante: en el año académico 2008/2009 Andalucía tenía 332 
centros con secciones en inglés, 39 con secciones en francés y 8 con secciones en alemán. 
La  segunda  transformación  general,  desde  que  se  empezó  a  aplicar  el  convenio  entre  el 
ministerio de educación español y el British Council, ha sido la extensión de la educación 
bilingüe español‐inglés no sólo en número de centros sino en los niveles y en la edad de los 
alumnos.  De  esta  forma  el  uso  vehicular  del  inglés  en  las  aulas,  que  al  principio  se 
experimentaba apenas en el nivel de la educación primaria, se ha extendido a la educación 
secundaria  a medida  que  se  juzgaba  exitoso  y  que  los  alumnos  educados  de  esta  forma 
completaban sus cursos académicos. Lógicamente, como el uso del inglés en los institutos 
debe partir de su uso previo como lengua de enseñanza en la escuela primaria, la diferencia 
de proporción entre escuelas e institutos con secciones bilingües es notable, si bien ya no 
es tan anecdótica la cantidad de institutos bilingües, cuyo número crece progresivamente. 
Y  hay otra  transformación  importante:  la  superación del  convenio  bilateral  como medio 
principal de proveer la educación bilingüe. Desde el traspaso de competencias educativas 
de  la  administración  central  del  estado  a  las  autonomías,  la  extensión  de  la  educación 
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bilingüe y trilingüe ha tendido a depender más de la iniciativa unilateral de las autoridades 
políticas autonómicas, que han creado programas con sus propios medios al margen de los 
citados convenios con el British Council, el Institut Français o el Goethe‐Institut. Esto ha 
favorecido  la  diversiﬁcación  del  tipo  de  programas,  y  también  que  se  hayan  seguido 
diferentes  fases de  implementación en  función de  la coyuntura política y de  la  iniciativa 
particular  de  cada  región.  El  informe  Los  programas  de  enseñanza  bilingüe  en  la 
comunidad  de  Madrid.  Un  estudio  comparado  (2010,  51‐167)  da  cuenta  del  número  de 
programas y centros que usan algún tipo de enseñanza con lenguas extranjeras vehiculares 
en cada comunidad autónoma, y qué lenguas son esas. Andalucía contaba, en 2010, con 352 
centros de educación primaria en  los cuales se usaba un  idioma extranjero como  lengua 
vehicular, y 342 centros de educación secundaria . Valencia también supera los trescientos 14
centros de educación primaria con lengua extranjera vehicular, pero sólo hay 25 centros de 
secundaria  con  este  tipo  de  enseñanza.  Las  comunidades  con  menor  población  tienen, 
lógicamente, cifras menores en bruto, pero importantes: la décima parte (47) de los centros 
extremeños ofrecen educación en  lenguas extranjeras, y  34 centros de primaria. Hay 250 
centros  de  primaria  en  Castilla  y  León,  y  45  de  secundaria.  Parece  más  reducida  la 
implantación  efectiva  de  la  enseñanza  vehicular  de  lenguas  extranjeras  en  La  Rioja  o 
Galicia: de esta comunidad tan sólo se indica que hay 17.000 alumnos que estudian a través 
de secciones en lengua foránea. 
Más interesante que esto es la distribución de centros educativos según las lenguas en que 
imparten  clase.  Sin  importar  qué  grado  de  desarrollo  posea  la  educación  de  inmersión 
extranjera  en  cada  comunidad  y  sin  importar  qué  antigüedad  tenga,  el  número  de 
programas bilingües es  invariablemente favorable al  inglés. De  los 694 centros andaluces 
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donde se enseña mediante una lengua extranjera, 625 lo hacen en inglés, 57 en francés y 12 
en alemán. En Aragón hay 53 centros de educación primaria con inglés, 17 con francés y 2 
con alemán. Las secciones europeas con lengua inglesa en las islas Baleares son algo más de 
cuarenta  en  secundaria;  las  correspondientes  en  francés  no  llegan  a  la  quinta  parte.  En 
Castilla‐La  Mancha,  la  oferta  de  secciones  con  inglés  también  quintuplica  la  oferta  en 
francés,  y  no  hay  una  tercera  opción  detrás  de  esta.  En  Castilla  y  León  sólo  hay  diez 
secciones  de  francés  en  primaria  y  seis  en  secundaria,  y  únicamente  un  colegio  de 
educación primaria con clases en alemán. En Extremadura hay 32 centros de primaria que 
usan la lengua inglesa y dos que usan el francés. El reparto más «equilibrado» tal vez sea el 
de  los  centros  de  educación  secundaria  valenciana:  de  los  25  centros  que  usan  lenguas 
lenguas extranjeras, siete han escogido el francés, once el inglés y el resto una combinación 
de ambos idiomas. 
En deﬁnitiva, lo que los documentos de la Unión Europea y de las instituciones del Reino 
de España dicen promover frecuentemente como «multilingüismo», «lenguas de Europa» y 
otras denominaciones genéricas aparentemente englobadoras de la diversidad lingüística, 
en  la práctica se reduce pura y exclusivamente a tres sustantivos: el  inglés, el  francés y el 
alemán.  Y  cada  uno  de  ellos  en  un  grado  de  importancia  obviamente  desigual  y 
estrictamente  jerárquico. Más  coherentes  con  la  realidad  asumida  implícitamente,  otros 
documentos,  textos  periodísticos  y  declaraciones    políticas  usan,  indistintamente,  los 
términos «secciones bilingües» y «secciones español‐inglés» como si  fueran sinónimos . 15
La  educación  bilingüe  por  excelencia  es  la  educación  en  inglés,  en  consonancia  con  la 
concepción del inglés como lengua internacional o lengua franca del mundo globalizado. 
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La introducción del inglés en las comunidades bilingües 
El inglés es también la lengua extranjera por excelencia en las comunidades que tienen por 
lengua  oﬁcial  al  español  y  a  otra  lengua  histórica  en  ese  territorio  (es  decir,  Galicia, 
Valencia, Cataluña, Baleares, Navarra y Euskadi). Pero aquí la introducción del inglés como 
lengua vehicular se superpone a un asunto permanentemente polémico: las políticas de uso 
de las lenguas propias de estas comunidades (catalán, euskera y gallego) en relación con el 
uso del castellano y la llamada «normalización lingüística» (es decir, el intento de revertir 
la  sustitución  lingüística de  las  lenguas  locales  por  el  español).  Si  el  discurso del  inglés 
como ventaja económica no parece conocer  fronteras  ideológicas, sucede exactamente  lo 
contrario  con  el  discurso  sobre  la  necesidad  de  fomentar  el  uso  social  del  gallego,  del 
euskera  y  del  catalán,  reivindicaciones  que  constituyen  el  símbolo  de  identidad  de  los 
partidos políticos  nacionalistas  (Bloque Nacionalista Galego,  Partido Nacionalista Vasco, 
Convergència  i  Unió,  Esquerra  Republicana de  Catalunya…),  que  son  enfrentadas  por  la 
derecha  española  (Partido  Popular)  y  que  son  objeto  de  opiniones  diversas,  e  incluso 
contradictorias, en la izquierda (Partido Socialista Obrero Español, Izquierda Unida…) 
Y como no podía ser de otro modo, el uso del inglés como lengua vehicular en la escuela ha 
de  afectar  en  alguna  medida  a  la  relación  de  uso  entre  las  lenguas  autóctonas  de  las 
comunidades bilingües y el español. Así, pues, este tema causa controversias que no se dan 
en las comunidades monolingües, y esto provoca que en ciertos casos, cuando cambian los 
partidos políticos en el poder, varíen la legislación y las estrategias lingüístico‐educativas. 
Este  es  el  caso  de  Valencia.  En  2011,  el  gobierno  del  Partido  Popular  se  propuso  la 
eliminación de los modelos o líneas lingüísticas y la creación de un sistema único donde la 
tercera parte de  las asignaturas sería  impartidas en  inglés, y el  resto en proporción  igual 
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entre castellano y catalán (valenciano). Este proyecto se retrasó un poco porque provocó un 
gran  oposición  entre  los  sectores  de  izquierda,  nacionalistas  y  favorables  a  la  lengua 
catalana  («Ciscar  aplaza  el  modelo  de  enseñanza  trilingüe  de  Camps».  El  País,  6  de 
septiembre  de  2011),  pero  volvió  a  ser  retomado  al  año  siguiente  («El  trilingüismo  será 
progresivo y empezará solo en Infantil». El Periódico Mediterráneo, 24 de abril de 2012). 
La situación de las Islas Baleares es semejante a Valencia. El Partido Popular gobernaba esa 
comunidad en 2006, cuando aprobó un proyecto experimental con tres lenguas docentes: 
inglés,  español  y  catalán  («El  decreto  de  trilingüismo  balear  provoca  una  polémica 
docente». La Vanguardia, 19 de abril de 2006). Este proyecto levantó la sospecha de que lo 
que  se  pretendía  era  rebajar  el  uso  del  catalán  en  el  sistema  educativo,  con  ánimo  de 
favorecer la asimilación lingüística por el español, y el gobierno socialista que sucedió al del 
Partido Popular anuló el decreto de 2006 y devolvió al catalán su posición dominante en las 
aulas  («El Govern deroga el  trilingüismo porque  recortaba horas  lectivas de catalán». El 
Mundo, 10 de junio de 2008). Sin embargo, el siguiente gobierno presidido por José Ramón 
Bauzá, otra vez conservador, volvió a  implantar el sistema de un tercio para cada  lengua, 
que  se  espera  desarrollar  progresivamente,  aunque  tiene  gran  oposición  popular  y  del 
profesorado  («El  Parlamento  balear  valida  el  trilingüismo».  ABC,  24  de  septiembre  de 
2013). 
Este modelo de enseñanza única con un tercio de tiempo y materias para cada  lengua es 
defendido por el Partido Popular en cada comunidad bilingüe. También lo ha sostenido en 
Galicia, comunidad donde gobierna («El presidente de  la Xunta apela al equilibrio de  las 
dos lenguas como paso hacia el trilingüismo». El Correo Gallego, 31 de diciembre de 2009), 
aunque  la  implantación de  las clases en  inglés  no ha  sido  tan  rápida como se prometía. 
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Pero el trilingüismo a partes iguales no es sólo el objetivo del Partido Popular: en Euskadi 
también se presentó el «Marco de Educación Trilingüe» en 2010, cuando era presidente de 
la  comunidad  el  candidato  del  PSOE,  Patxi  López,  apoyado  por  el  Partido  Popular.  La 
consejera  de  educación  Isabel  Celaá,  socialista,  intentaba  suprimir  el  sistema  de  tres 
modelos  lingüísticos  e  implantar  progresivamente  una  enseñanza  con  tres  tercios  de 
materias  para  el  euskera,  el  castellano  y  una  lengua  extranjera  («Educación  ensayará  el 
trilingüismo con unos 2.000 alumnos de  forma voluntaria». Diario Vasco,  3 de marzo de 
2010).  Sin  embargo,  el  gobierno  del  Partido  Socialista  y  del  Partido  Popular  ha  sido  un 
período  breve  que  tan  sólo  ha  interrumpido  cuatro  años  el  habitual  dominio  político 
nacionalista. Sustituído Patxi López por Íñigo Urkullu, candidato del Partido Nacionalista 
Vasco, poco tiempo después de que Celaá hiciese su propuesta, cabe pensar que el gobierno 
de este partido no estará interesado en desarrollarla, ya que el PNV ha sido crítico (como 
suelen  ser  los  partidos  nacionalistas)  con  las  propuestas  de  trilingüismo  repartido,  por 
considerarlas  artimañas  que  ocultarían  la  intención  de  perjudicar  el  aprendizaje  de  la 
lengua autóctona («El PNV acusa al Gobierno de usar el trilingüismo “como paraguas”». El 
Mundo, 5 de septiembre de 2009). 
Las comunidades de Navarra y de Cataluña no han tenido vaivenes legislativos como los de 
otras comunidades, ya que la orientación política de sus gobiernos ha sido más estable, al 
menos  en  cuanto  a  sus  objetivos  de  política  lingüística  (Navarra  es  una  comunidad 
gobernada  por  la  derecha  española  del  Partido  Popular  y  la  Unión  del  Pueblo  Navarro; 
Cataluña ha sido gobernada primero por Convergència i Unió, después por un acuerdo de 
partidos de izquierdas —PSOE, ERC e IC— y más tarde por CiU y Esquerra Republicana: 
todos estos gobiernos han sido favorables a la política de inmersión lingüística en catalán). 
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No obstante, en estas comunidades se maniﬁestan las mismas contradicciones que en las 
demás  comunidades  bilingües  respecto  a  la  política  lingüística  y  educativa:  la  derecha 
española y algunos sectores de la izquierda española son los más críticos con las políticas 
de extensión educativa de las lenguas autóctonas, y proponen un trilingüismo en el que la 
lengua propia, el español y el inglés ocupen el mismo porcentaje de horas lectivas («El PPC 
deﬁende el  trilingüismo frente al modelo de  inmersión». ABC,  10 de noviembre de 2011); 
los partidos nacionalistas y ciertos  sectores de  la  izquierda española desconfían de estas 
propuestas  porque  consideran  que  perjudican  al  objetivo,  irrenunciable,  de  la 
«normalización lingüística». Por lo tanto, cabe esperar que los hipóteticos cambios futuros 
en  los resultados electorales futuros de  las comunidades bilingües  impliquen cambios en 
las políticas lingüístico‐educativas. 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Notas del capítulo I 
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 Así lo considera Will Kymlicka (1995), teórico del nacionalismo quebequés, que distingue 1
entre las lenguas con asiento histórico (el inglés, el francés y las lenguas tribales), habladas 
por  grupos  humanos  sujetos  de  derechos  lingüísticos  colectivos,  y  las  lenguas  de 
inmigrantes,  habladas  por  personas  que  al  desplazarse  aceptan  —implícita  o 
explícitamente— su  integración en  la  comunidad  lingüística del  territorio de  recepción. 
Por  este motivo,  los  inmigrantes  no  poseen  un derecho  colectivo  a  la  pervivencia  de  su 
lengua  (aunque sí poseen derechos  lingüísticos  individuales para su seguridad  jurídica e 
integración social). Semejante es el punto de vista de Stephen May (2006).
 Los rasgos de esta asociación ideológica serán analizados en los capítulos siguientes.2
 O «mundialización», como todavía se denomina en la traducción castellana publicada en 3
1995, adoptando el neologismo francés.
 Un análisis de las premisas de estos documentos será presentado en el capítulo III.4
 «Bilingual Education – TTO», http://www.daltondenhaag.nl/tt‐onderwijs/tto‐bilingual/5
  Este  programa  se  realiza  en  un  centenar  de  centros,  y  consiste  en  la  enseñanza  de  la 6
lengua  extranjera  al  inicio  de  la  escolarización  y,  después,  en  la  impartición  de  algunas 
asignaturas  en  este  idioma.  Los  centros  adscritos  al  programa,  en  ambos  países,  siguen 
pautas conjuntas elaboradas por las administraciones alemana y francesa.
 Las secciones europeas existen oﬁcialmente desde 1992, y consisten en que a partir de la 7
educación  secundaria  se  enseñan  una  o  varias  materia  no  lingüísticas  en  un  idioma 
extranjero.  En  2007,  las  secciones europeas  «eran 4.566 y  representaban el  29,6% de  los 
centros de educación secundaria básica, el 39,7% de  los centros de educación secundaria 
superior y el 10% de los centros de Formación Profesional» (Los programas de enseñanza 
bilingüe, 2010, 174‐177).
  Alternativamente  al  bachillerato,  aunque  menos  escogida  por  los  alumnos,  se  podía 8
cursar la Formación Profesional (FP).
 Los datos completos se pueden consultar en la página de estadísticas del Gobierno Vasco 9
(http://www.eustat.es/), concretamente en su sección de educación.
 La razón es  la obvia distancia  lingüística entre  la  lengua vasca y el castellano, que hace 10
menos asimilables que en el caso catalán a los alumnos vascos o residentes en el País Vasco 
que no conocen el euskera en su familia.
 Traducción propia. Como se puede observar,  la asunción sociolingüística del  legislador 11
gallego  es  exactamente  opuesta  a  la  que  sostienen  la  política  lingüística  catalana  y  los 
estudios especializados en la enseñanza de lenguas minorizadas.
 Un resumen del desarrollo del convenio con el British Council puede consultarse en  la 12
página  «Colegios  públicos  bilingües»,  http://www.consumer.es/web/es/educacion/
escolar/2007/07/12/164901.php
 La proporción es muy desigual. En Madrid, la comunidad donde está más desarrollada la 13
educación bilingüe, existían en el curso 2008‐2009 quince institutos de secundaria con una 
o dos clases en  francés y  (sin embargo)  sólo diez en  inglés. Además de estos,  había  tres 
insitutos  con  sección  lingüística  en  alemán  y  ninguno  en  alguna  otra  lengua.  Estos 
institutos enseñan a  los alumnos provenientes de  los pocos centros de primaria que han 
sido  los  primeros  en  adoptar  programas  de  educación  bilingüe,  establecida  mediante 
acuerdos bilaterales con instituciones del Reino Unido (British Council), Francia (Institut 
Français)  y  Alemania  (Goethe‐Institut).  Diferente  de  estos  convenios  es  el  programa  de 
Colegios  Bilingües  que,  aunque  no  cite  ningún  idioma  en  su  denominación,  es  un 
programa para el aprendizaje del inglés en la educación primaria. A este programa estaban 
adscritos  durante  el  mismo  año  académico  180  centros,  cuyos  alumnos  tienen  la 
oportunidad  de  proseguir  su  curriculum  bilingüe  a  medida  que,  completada  su  etapa 
educativa primaria, el sistema de educación bilingüe español‐inglés se va ampliando a los 
institutos.  El  «fomento  del  aprendizaje  de  lenguas  extranjeras»  es,  por  lo  tanto, 
básicamente  el  fomento  del  inglés,  y  así  se  irá  manifestando  también  en  la  etapa 
secundaria  en  los  años  venideros.  Los  datos  pueden  ser  consultados  en  el  Informe  2010 
sobre  la  situación  de  la  enseñanza  no  universitaria  en  la  comunidad  de  Madrid  (2010, 
269‐274).
  Al  referirme  a  «educación  primaria»  reúno,  genéricamente,  los  dos  tramos  que  se 14
denominan  oﬁcialmente,  en  España,  como  «educación  infantil  y  primaria».  Con 
«educación  secundaria»  también  me  referiré  a  las  dos  etapas  que  se  conocen  como 
«educación secundaria» y «bachillerato». 
 La fusión denotativa se revela, por ejemplo, cuando El País aclara, en una noticia del 9 de 15
febrero de  2012  («El  curso que  viene  habrá  36  centros  bilingües más»)  el  signiﬁcado de 
centro bilingüe: «El Gobierno [de la comunidad de Madrid] llama así a los colegios públicos 
y concertados que imparten al menos un tercio de sus materias en inglés».
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II.  LA IDEOLOGÍA DEL INGLÉS COMO LENGUA GLOBAL 
______________________________________________________ 

Qué es una lengua franca 
En las referencias comunes al inglés son habituales aﬁrmaciones como que «el inglés es la 
lengua  internacional»  o  «el  inglés  es  la  lingua  franca mundial».  En  un  uso  laxo,  parece 
suﬁcientemente  claro  qué  se  quiere  decir  con  esto:  que  la  lengua  inglesa  sirve 
extraordinariamente, más que ninguna otra, a la comunicación transfronteriza. ¿Pero es lo 
mismo  «lengua  internacional»  que  «lingua  franca»?  ¿Puede  usarse  de  ambos  términos 
indistintamente? ¿Implican concepciones diferentes sobre el carácter del inglés? Y si es así, 
¿cuál de estas concepciones es la que describe mejor la sociología y la sociolingüística del 
inglés actual? 
En  realidad,  la  literatura  académica  no  ha  distinguido  con  sistematicidad  consensuada 
ambos  términos.  En  ocasiones  algunos  autores  describirán  una  lengua  como 
«internacional», y las características que les servirán para llamarla así serán las mismas por 
las que otros autores  la  llamarán «lengua  franca». Más allá de  la nomenclatura, se ﬁgura 
implícita,  y  a  veces  explícita,  la  idea  de  que  no  todas  las  lenguas  más  difundidas 
internacionalmente son equivalentes en sus funciones y en su sociolingüística mundial, y 
que de ahí cabe establecer dos categorías. Las designaciones usadas para nombrar a cada 
una de estas categorías son variables, y aquí opto por usar los términos de lengua franca y 
de  lengua internacional —así como lengua global, forma particular de lengua franca— en 
el  intento  de  dar  sistematicidad  a  esta  división,  aun  consciente  de  que  dichos  términos 
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pueden ser usados en sentidos diferentes al que se propone aquí (sobre todo el término de 
«lengua  internacional»),  pero  consciente  también  de  que  la  distinción  conceptual  es 
recurrente. 
Comencemos por  la deﬁnición de  «lengua  franca». Todos  las personas  nacen y viven en 
comunidades  lingüísticas ,  molongües  o  plurilingües,  que  abarcan  determinados 1
territorios,  y  a  veces  necesitan  desplazarse  a  otros  territorios  donde  se  hablan  lenguas 
diferentes  a  las  que  se  dan  en  su  comundad  lingüística  de  origen.  La  lengua  franca  es 
aquella  que  permite,  más  que  ninguna  otra,  la  comunicación  entre  comunidades 
lingüísticas  diferentes.  La  lengua  franca,  como  sugiere  su  relación  con  el  verbo 
«franquear», es —metafóricamente hablando— un «territorio abierto» a los «extranjeros», 
una  lengua  que  permite  trascender,  sin  abandonar  permanentemente,  la  comunidad 
lingüística original de las personas que la usan . Este tipo tipo de códigos lingüísticos sin 2
duda  existe  desde  tiempos  antiquísimos,  pero  el  primer  idioma  que  se  designó  con  el 
nombre «lingua franca» fue la lingua franca mediterránea o sabir (Dakhlia 2008). El sabir 
nació durante la Edad Media como pidgin de base itálica y occitana, para servir de medio 
de comunicación entre comerciantes, piratas y toda clase de personas entre Europa, África 
y Oriento Medio. Su función e historia marcaban, pues, tres características fundamentales 
del «tipo original» de lengua franca: (1) su simplicidad gramatical, (2) su limitación en el 
uso a ciertos dominios  lingüísticos, y por  lo tanto su  falta de desarrollo en muchos otros 
(como la literatura y los usos académicos, por ejemplo), y (3) que no era lengua nativa de 
ninguno de sus hablantes, los cuales la habían adquirido por una necesidad sobrevenida. 
Considerando  su  función  de  código  comunicador  entre  grupos  lingüísticos  diversos,  el 
término «lingua franca» ha sido usado retrospectiva y posteriormente, con mayor o menor 
d74
propiedad, para describir otra lenguas. Así, es costumbre aplicarlo al latín, lengua que fue 
común para los usos religiosos y académicos en Occidente; también al árabe clásico, lengua 
con  funciones  semejantes  en  los  países  musulmanes,  y  se  ha  aplicado  además  para 
describir otras  lenguas que han sido usadas no sólo en dominios de prestigio o  formales 
sino  también  como  medio  de  comprensión  cotidiana  entre  personas  de  origen  diverso 
dentro del mismo espacio de interacción social o política. Este fue el caso del ruso, lengua 
de relación no sólo en  la Unión Soviética sino en toda Europa oriental durante  la Guerra 
Fría.  O  la  «lengua  general»  (língua  geral)  de  Brasil,  que  sirvió  para  uniﬁcar  cultural  y 
religiosamente a  las poblaciones americanas  (autóctonas,  europeas y mestizas) que eran 
súbditas del  imperio  portugués  (Navarro  2012). O  el  propio  portugués,  el  español… y  el 
inglés, considerada por muchos la «lengua franca» de los siglos XX y XXI. 
Sin  embargo,  entre  todas  estas  lenguas  existen  diferencias  sociolingüísticas 
importantísimas. El sabir  fue un pidgin, y nunca  fue  la  lengua materna de ningún grupo 
humano ni se desarrolló formalmente. La  lengua general brasileña —designación común 
para dos variedades criollas de base tupí, una usada en la Amazonia y otra alrededor de São 
Paulo— sí  fue desarrollada en ciertos dominios  formales, y  se convirtió  también en una 
lengua transmitida generacionalmente de modo extenso hasta el siglo XIX. Lenguas como 
el inglés o ruso en la época soviética son usadas en todos los dominios lingüísticos, pero no 
aparecen en todos los dominios lingüísticos de las poblaciones que las emplean: en Rusia, 
la lengua rusa ocupaba todos los dominios posibles, pero en otros estados de la URSS y en 
el resto de países del bloque comunista no ocupaba más que unos pocos. Lo mismo sucede 
con  el  inglés,  que  es  de  uso  en  todos  los  dominios  lingüísticos  en  Gran  Bretaña  o  los 
Estados Unidos, en menos dominios en la India y aún en menos en Alemania o Dinamarca. 
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Esta  es  una  característica  importante,  pues  produce  una  desigualdad  en  cuanto  a  la 
competencia lingüística de cada tipo de personas que usan el inglés. Dicha desigualdad no 
sucede —al menos del mismo modo— cuando se usa el árabe culto moderno, en la medida 
en  que,  siendo  una  variedad  común  y  bastante  homogénea  para  poblaciones 
dialectalmente diversas,  no  es  realmente  la  variedad materna de  ningún grupo  humano 
(Holes 2004). 
Tampoco  se  puede  olvidar  en  la  enumeración  de  lenguas  francas  al  esperanto  y  a  otros 
idiomas  artiﬁciales  que  han  sido  concebidos,  justamente,  con  la  intención  de  servir  de 
lenguas francas o «universales» para  la humanidad. El desarrollo del esperanto ha hecho 
que actualmente no sea ni una lengua simpliﬁcada gramatical o léxicamente, ni que se use 
en dominios restringidos (otra cosa, obviamente, es su número de hablantes y el uso que 
puedan dar del esperanto en sus propias comunidades lingüísticas), pero su fracaso relativo 
(o  éxito,  según  se  mire)  sí  ha  implicado  que  no  sea  considerada  realmente  una  lengua 
franca internacional, propósito primario para el cual fue construida. 
Es decir, en un sentido  laxo se suele usar el término «lengua franca» para varios  idiomas 
que  tienen,  tanto  en  sus  formas  lingüísticas  interna  como  en  sus  usos  sociales, 
características  extraordinariamente  diversas:  lenguas  simpliﬁcadas  gramaticalmente  y 
lenguas con la complejidad de aquellas que se usan como lenguas nativas, lenguas que se 
transmiten generacionalmente y  lenguas que sólo se han aprendido como recurso para  la 
interacción con extraños, lenguas que son usadas en todos los dominios y lenguas que tan 
sólo  han  sido  desarrolladas  para  unos  pocos.  Además,  una  lengua  puede  tener  una 
característica  en  ciertos  contextos  geográﬁcos  y  otra  característica  diferente  en  ciertos 
lugares: puede ser usada como  lengua propia de una comunidad  lingüística, con toda su 
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complejidad  funcional,  y  ser  usada  también  como  lengua  de  transacción  ocasional  por 
hablantes  de  otras  lenguas,  y  presentar  entonces  una  forma  lingüística  simpliﬁcada 
gramatical y léxicamente (así sucede, en efecto, con el inglés). 
Esto  último  da  una  pista  sobre  una  matización  importante  que  conviene  introducir.  Se 
puede decir, sin más, que el sabir era una lengua franca, pues era eso y nada más que eso: 
todas  las  funciones que desempeñaba el sabir eran como  lengua  franca de comunicación 
mediterránea. Sin embargo, aﬁrmar que el inglés «es una lengua franca, o que es «la lengua 
franca  del  mundo»  implica  una  metonimia,  y  como  metonimia  abre  el  camino  para  la 
reiﬁcación  conceptual  y  simbólica del  objeto.  Con más  propiedad debemos decir  que  el 
inglés desempeña funciones de lengua franca, simultáneamente a su función como lengua 
de comunicación nativa, y especiﬁcar las características que deﬁnen su diversidad: 
• Lingüísticamente,  el  inglés  no  es  una  lengua  simpliﬁcada  desde  el  punto  de  vista 
gramatical (al menos para buena parte de sus usuarios y de todos sus hablantes nativos), 
pero los grados de competencia son muy diversos. Existen hablantes nativos y hablantes 
no nativos, y dentro de éstos grados muy diferentes de comprensión y capacidad de uso. 
Por  lo  tanto,  el  uso  del  inglés  como  lengua  franca  de  comunicación  provoca 
desigualdades muy  notables  en  cuanto  a  la  capacidad  comunicativa  y  expresiva,  tanto 
entre individuos como entre sociedades diferentes. 
• Funcionalmente, el uso del inglés no está limitado a ciertos dominios sino que, sea en un 
contexto u otro, en una parte del mundo u otra, podemos encontrarlo en  todo  tipo de 
interacciones:  familiares,  comerciales,  académicas,  etc.  El  inglés  se  usa  en  todos  los 
dominios,  pero  no  todas  las  personas  ni  todas  las  comunidades  lo  usan  en  todos  los 
dominios.  Otra  vez  hay  aquí  una  fuente  de  desigualdades  individuales,  sociales  y 
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nacionales. El inglés no es como antaño era el latín, cuyos usos funcionales estaban claros 
para todos: el  latín se usaba con preferencia para  las  funciones académica y  litúrgica, y 
nunca  fuera de  éstas;  nadie de  los que  lo  usaban  lo  tenía  como  lengua materna,  pues 
limitaba su uso a las funciones propias y fuera de ellas usaba las lenguas patrimoniales de 
uso común por el  resto de  la sociedad. Por  lo  tanto, con el  latín existía una separación 
estricta  entre  las  lenguas  según  sus  dominios,  en  una  relación  diglósica  según  la 
deﬁnición  de  Charles  Ferguson  (1964)  o  más  bien  en  una  situación  de  diglosia 
monolingüe y estable según la deﬁnición de Joshua Fishman (1967). Lo cual no es el caso 
del inglés, pues es la lengua para todos los dominios en ciertas sociedades (Reino Unido, 
Estados Unidos), en otras es la lengua para ciertas funciones (académica, política, etc.) y 
en otras compite y se extiende en dominios en donde hasta ahora se solía usar otra lengua 
(por ejemplo en Europa, donde cada vez se usa más en el ámbito académico en perjuicio 
de las lenguas nacionales). 
Así pues, se puede concluir que el uso sin más del término «lengua franca» para referirse al 
inglés es  fundamentalmente un uso común,  impregnado de connotaciones positivas, que 
adolece de sistematicidad conceptual y que por lo tanto no debiera ser usado en un estudio 
lingüístico  sin  aclaración.  Decir  que  el  inglés  desempeña  las  funciones  de  lengua  franca 
mundial  al  tiempo  que mantiene  su  carácter  de  lengua  social  y  lengua  nacional‐estatal 
siempre  será  más  apropiado  que  caliﬁcarla  meramente  como  la  «lengua  de  la 
globalización», pues en el primer caso corremos menos riesgo de reiﬁcar la lengua inglesa 
como  esencialmente  «general»  y  «universal»,  y  no  olvidamos  su  dualidad  en  tanto  que 
lengua  primariamente  nacional  y  social  para  unos  y  lengua  fundamentalmente 
transaccional —y de ahí propiamente «franca»— para otros. 
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Qué es una lengua (meramente) internacional 
Si el término «lengua franca» suele carecer de sistematicidad conceptual muchas veces que 
es citado, no es de extrañar que se confunda con el término de «lengua internacional», que 
suele  ser  usado  sin  distinción  con  el  anterior.  Además,  ambos  términos  poseen 
connotaciones positivas semejantes o  idénticas en el uso  lingüístico contemporáneo.  Sin 
embargo,  aun  en  el  uso  común,  existen  diferencias  (si  no  denotivas  sí  al  menos 
connotativas)  entre  ambos  términos.  A  nadie  desentonaría  el  caliﬁcativo  de 
«internacional» para lenguas como el español, el portugués, el francés o el  inglés. Pero si 
añadimos  el  adjetivo  «franca»  a  «internacional»,  probablemente  ya  no  parecería  tan 
acertado  para  todas.  Esto  indica  que  existe,  implícita  o  explícitamente,  una  distinción 
dentro  de  las  lenguas  de  extensión  intercontinental:  todas  ellas  son  lenguas 
internacionales, pero no todas son «lenguas francas mundiales», o no lo son en el mismo 
grado. Para seguir con la deﬁnición de «lengua franca» y de la función como tal, podemos 
distinguir entre estos dos términos: 
• lengua franca o lengua que actúa con una función de lengua franca: se reﬁere al uso de un 
idioma para la comunicación entre grupos y personas de origen lingüístico diverso. 
• lengua  internacional  o  lengua  que  actúa  con  una  función  de  lengua  internacional: 
referido al uso de una lengua para la comunicación de hablantes nativos en varios países, 
y a menudo en varios continentes. 
La  primera  deﬁnición  incide  en  el  carácter  de  la  lengua  en  cuestión  como  medio  de 
encuentro  comunicativo entre personas o poblaciones que  hablan  idiomas diferentes:  la 
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lengua franca es, como se indicó antes, un instrumento para superar barreras lingüísticas 
previas.  La  segunda  deﬁnición,  la  de  la  lengua  internacional,  en  cambio,  alude  a  la 
extensión geográﬁca de un idioma que es usado como primera lengua por sus usarios. En 
ese  sentido,  que  una  lengua  sea  internacional  nada  dice  a  priori  sobre  el  prestigio  que 
pueda tener como sengunda lengua entre los hablantes nativos de otros idiomas, o sobre la 
percepción que tengan respecto a su utilidad o coveniencia de usarla. 
Nuevamente, más que tratarse de una distinción que se aplique a una lengua en sí misma, 
se  trata  de  una  distinción  aplicable  a  sus  usos  y  funciones.  Lenguas  como  el  inglés,  el 
francés, el español, el portugués… son  lenguas  internacionales y también  lenguas  francas 
(aunque  la  función  de  lengua  franca  de  alguna  de  ellas  se  restrinja  a  cierto  ámbito 
geográﬁco, y se pueda considerar que el inglés es «más lengua franca» que el resto) y son, 
desde luego, lenguas nacionales. Una lengua puede ser internacional porque posea muchos 
millones de hablantes, pero tal vez tenga una función muy reducida como lengua franca o 
incluso puede que sea irrelevante estadísticamente como tal (y viceversa). Aquí es donde el 
inglés se distingue del resto en un aspecto fundamental: la proporción de personas que la 
tienen como lengua nativa en relación a los que la hablan o escriben como lingua franca en 
el  sentido  restricto  del  término.  Por  eso  Juan  Ramón  Lodares  (2005,  11),  crítico  con  un 
cierto  discurso  panegírico  y  triunfalista  respecto  a  la  extensión  mundial  del  español, 
discurso que hasta hace poco era  típico de muchos medios de comunicación en España, 
rebajaba la euforia y aﬁrmaba que 

no es previsible que el español gane mucho más terreno internacional del que 
ya ocupa, no es previsible que se convierta en una lingua franca, es decir, que se 
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utilice como código de comunicación para el exterior de aquellos países donde 
no se habla como lengua materna; todo apunta a que el inglés irá llenando este 
espacio progresivamente. 

Esta  observación  no  es  exclusiva  de  Lodares:  se  trata  de  lo  mismo  que  lo  que  se  queja 
Francisco  Marcos‐Marín  (2006,  33‐35)  cuando  aﬁrma  que  la  situación  del  español  es 
«preocupante» en cuanto a su proyección exterior, y niega que sea realmente una  lengua 
internacional, ya que no es una lengua con una presencia importante en las instituciones 
de la Unión Europea ni es una lengua preferente en la publicación de trabajos cientíﬁcos. 
Marcos Marín usa aquí «lengua internacional» es el sentido en que Lodares usa el término 
«lengua franca», término preferido en esta tesis para designar tal concepto. Pero el hecho 
que señala es el mismo: la lengua española es, básicamente, una lengua que sirve para que 
se comuniquen aquellas personas que  la tienen como  lengua materna o, al menos, como 
lengua nacional, mientras que el inglés es usado con más frecuencia por personas que no lo 
tienen por primera lengua. Esta característica del español es compartida por otras lenguas 
de uso  internacional  (destacadamente por el portugués), y establece una distinción, dos 
rangos entre las lenguas de mayor difusión. Por eso el inglés y el español pertenecen, en ese 
sentido, a dos categorías diferentes. Cabe preguntarse si el  francés pertenece a  la misma 
categoría que el  inglés (pues su uso como lengua de comunicación externa para personas 
que no  la  tienen como  lengua nativa,  sobre  todo en África,  es  notabilísimo) o  si  se está 
acercando  a  la  categoría  del  español  a  medida  que  el  inglés  se  consolida  como  lengua 
franca  global  por  excelencia.  O  tal  vez  sea  una  lengua  especial,  cuyos  planiﬁcadores 
lingüísticos, luchando contra la extensión global del inglés, consigan mantener su espacio 
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de  comunicación  internacional  más  o  menos  «preservado»  de  la  total  «invasión» 
anglófona. En todo caso, la sociología lingüística del francés se comprende en relación a su 
pugna  por moverse  entre  esas  dos  categorías,  la  de  lengua  que  sirve  para  la  función  de 
lengua franca y la de lengua que sirve apenas para la comunicación entre hablantes nativos. 
En conclusión, el ser o no ser lengua franca no se trata, evidentemente, de una distinción 
esencial  ni ubicua. Pero cuando  las  relaciones  sociales, económicas y políticas  tienden a 
producirse en un ámbito mundial, global, la simplicidad pragmática hace que se favorezca 
la prevalencia de la lengua que ya es dominante, o sea, el inglés. De ahí que el inglés sea la 
principal entre los idiomas con función de lenguas francas. Y el ámbito geográﬁco en que se 
usa con dicha  función es extenso como haber dado motivo a  la denominación del  inglés 
como «lengua mundial» o «global». 

Qué es una lengua imperial 
Los términos de «lengua  internacional» y «lengua franca» (o «lengua global») no agotan 
las posibilidades denotativas del inglés y de su función y sociología mundial. En un sentido 
académico,  merece  destacarse  el  uso  de  la  designación  «lengua  imperial»  que  sostiene 
Hans Joachim Meyer después de criticar el término «lengua franca», pues cuando se aplica 
al  inglés  posee  una  connotación  positiva  que  evoca,  de  modo  falso,  un  carácter 
culturalmente neutro y una relación comunicativa entre iguales. Meyer (2004, 72) entiende 
que  la preferencia por nombrar el  inglés como «lengua  franca» oculta «the  subconscious 
attempt to avoid an alternative interpretation of the dominant position of English». La mera 
citación como «lengua franca» implicaría describir parcialmente sus roles, ya que estos no 
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deben  ser  entendidos  fuera  del  contexto  que  forman  todos  los  demás  roles  a  un  nivel 
geográﬁco  global.  Para  muchas  personas,  cada  vez  más,  que  conocen  el  inglés  como 
segunda  lengua, éste no un mero  «instrumento» comunicativo que  «conocen» y que  les 
posibilita entenderse ocasionalmente cuando, por los azares de la vida, se encuentran fuera 
de su comunidad lingüística. Con más profundidad que eso, el inglés se está constituyendo 
en  la  lengua  alta de  la  cultura occidental,  y  eso  implica mucho más que  ser una  lengua 
franca como era el sabir en la Edad Media. Implica aproximarse al rol cultural que tuvo el 
latín: 

In fact, it was not the lingua franca of the Mediterranean that was the dominant 
language  of  Western  Europe  before  the  era  of  nation‐building  and  the 
emergence of national cultures. It was Latin which, in turn, was the heritage of 
the  Roman  Empire.  […]  It  was  medieval  Latin  and  its  dominant  role  in  all 
decisive  spheres all over Western Europe  –  in church, education,  scholarship, 
culture  and  politics  –  which  created  a  border‐crossing  linguistic  and mental 
unity.  Hence,  it  is  Latin  that  appears  to  provide  a  more  adequate  model  to 
predict  and  understand  what  a  comparable  position  of  English  in  uniting 
Europe  could mean  for  languages whose  international  role  is  insigniﬁcant  or 
decreasing, as is the case with German. Only in this context does it make sense 
to speak of “the fate of European languages in the age of globalisation”. A lingua 
franca, which by deﬁnition serves a restricted range of communication only, will 
never  be able  to  threaten  the  national  role of  languages  nor  to exclude  them 
totally  from  international  life.  A  new  Latin,  however,  would  establish  a  new 
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imperial culture and reduce national  languages  to  the status of  local dialects. 
(Meyer 2004, 72‐73) 

El adjetivo «imperial», sin duda, posee una tradición de uso político que puede hacer que 
su uso  resulte  sospechoso de  sesgo  ideológico. Más  allá de  ello,  el  concepto de  «cultura 
imperial»  o  de  sociología  lingüística  imperial  (que  no  imperialista)  contiene,  en  mi 
opinión,  una  capacidad  descriptiva  especialmente  útil:  no  olvida  el  rol  interno  que  la 
lengua  imperial  ejerce  dentro  de  las  comunidades  lingüísticas  y  dentro  de  los  estados 
nacionales. El  término «lengua  franca», en cambio, parece evocar preferentemente el  rol 
del inglés como instrumento de comunicación inter‐comunitario. Y el problema del inglés, 
el que justiﬁca la preocupación en todo el mundo sobre su papel de lengua franca, consiste 
precisamente  en  la  posibilidad de  que  el  inglés  amenace  la  posición  o  las  relaciones  de 
otras lenguas dentro de su propia comunidad lingüística. Esta amenaza se percibe en varios 
grados: desde la posibilidad de la extinción de lenguas minoritarias, sostenida por Robert 
Phillipson (1992) para algunos casos del tercer mundo, hasta la posibilidad, más veriﬁcable, 
de que el  inglés desplace a  las otras  lenguas de sus usos actuales en los dominios formal, 
institucional, académico y artístico o que éstas se llenen de anglicismos de todo tipo debido 
al prestigio del inglés y al desplazamiento de estos idiomas de las funciones de alta cultura 
o de  la tecnología. También hay otras amenazas, ya no contra  las  lenguas sino contra sus 
hablantes,   y estas amenazas son de tipo social, económico o político: por ejemplo que el 
uso interno del inglés dentro de una comunidad genere desigualdades, o que el abandono 
de la lengua propia en ciertos ámbitos aísle a la comunidad de su propio acervo cultural y 
de su historia cultural, alienándola de su tradición. 
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En  la  situación  actual,  cuando  la  Unión  Europea  promueve  la  movilidad  laboral  y 
académica de  los ciudadanos de todos sus países,  la consecuencia es que el  inglés gane y 
extienda una posición hegemónica como «lengua A»: su uso como idioma de instrucción 
en  las  universidades  allí  donde  concurren  estudiantes  de  varias  nacionalidades,  el 
abandono de otras  lenguas  como  lenguas de publicación académica  (incluso en algunas 
cuya difusión  se  limita  al  propio  país  en donde  se  editan),  la  exclusividad del  inglés  en 
congresos cientíﬁcos, la difusión audiovisual en inglés… todas estas tendencias amenazan 
el estatus tradicional, conﬁgurado en la modernidad, de las lenguas nacionales (y de otras 
lenguas  minoritarias,  promovidas  a  imitación  de  las  lenguas  nacionales).  Exponer 
razonadamente hasta dónde se pueden concretar las amenazas percibidas en la extensión 
imperial  del  inglés  sería  prolijo,  pero  las  consecuencias  negativas  de  la  conversión  del 
inglés en lengua con esa dinámica han sido consideradas y denunciadas con profundidad, 
tanto en sus consecuencias sociales como en el modo en que afectan internamente a otras 
lenguas,  en  obras  como  las  de  Robert  Phillipson  (1992  y  2003),  Ulrich  Ammon  (2001), 
Jacques Maurais y Michael Morris (2003) o Andreas Gardt et al. (2004). 

El «imperialismo lingüístico» y la diversidad 
La extensión territorial sin precedentes que alcanza  la difusión  imperial del  inglés deriva 
del  fenómeno  de  integración  económica  y  comunicativa  mundial  que  ha  venido  en 
llamarse globalización. Igual que la extensión del inglés, la globalización es objeto de toda 
clase de  juicios, desde  los más críticos a  los más benevolentes. Pero en  todo caso parece 
considerarse un proceso o una situación inevitable, y por ello los críticos de la globalización 
tienden a caer en el  fatalismo, así como los apologetas en la autocomplacencia. Debido a 
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que  las consecuencias demográﬁcas y comunicativas de  la globalización se asumen como 
inevitables, se asume también que es necesario econtrar un código lingüístico, una lengua 
franca mundial, para la comunicación internacional. Y debido a la posición alcanzada por 
el  inglés, se suele entender  implícita o explícitamente que el proceso de  implantación de 
una  lengua  franca  mundial  (o  de  una  lengua  imperial  mundial)  es  sinónimo  de  la 
consolidación del inglés como lengua mundial —para bien o para mal—. No obstante, hay 
que  recordar  que  esta  no  es  la  única  posibilidad:  también  podría  serlo  —si  hubiese  la 
voluntad  política  para  emprender  la  planiﬁcación  lingüística  necesaria—  el  esperanto, 
como propone Phillipson (2003). O podría favorecerse el predominio regional de diversas 
lenguas  francas  de  difusión  más  continental  que  mundial.  O,  también,  la  actividad 
profesional  de  la  traducción  podría  ser  en  mayor  medida  un  medio  para  superar  las 
fronteras  idiomáticas,  en  vez  de  fomentarse  el  conocimiento  general  de  idiomas 
extranjeros . 3
Pero  ninguna  de  estas  alternativas  parece  debatirse  con  profundidad.  En  vez  de  ello,  la 
asunción  común  es  que  un  mundo  «inevitablemente»  globalizado  tiende  a  generar, 
«inevitablemente», una lengua de difusión mundial, que debe ser aprendida como segunda 
lengua por  la mayoría de  los habitantes del planeta.  Las alternativas conceptuales a esta 
situación no parecen muy presentes en el discurso público; sin embargo, sí aparecen con 
mayor  frecuencia  las  diferencias  respecto  a  la  forma  en  que  el  inglés  debe  ejercer  esta 
función de lengua franca mundial, es decir, en qué grado y en qué dominios. Sin que falten 
negativas a que el  inglés sea  la  lengua global: por más que su posición parezca un hecho 
consumado, el esperanto (Phillipson 2003) tiene sus defensores. Algunas críticas contra los 
esperantistas  se  basan  en  la  idea  de  que  una  lengua  franca  mundial  ha  de  contar, 
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necesariamente, con una base de hablantes nativos y una tradición de uso secular. Según 
esto y según muestra la historia, la extensión de un idioma como lengua franca tendría que 
ver  con  el  poder  económico,  político  y militar  de  los  países  que  lo  tienen  como  lengua 
originaria: por eso algunos postulan que el declinio de los Estados Unidos signiﬁcará tarde 
o temprano que el  inglés dejará de ser  la  lengua franca mundial (tal vez sustituida por el 
chino); otros autores (Wright 2004), en cambio, entienden que estamos en una situación 
totalmente nueva en la historia lingüística, y que debido a la cantidad sin precedentes de 
personas  que  ya  conocen  el  inglés,  su  uso  como  lengua  franca  global  ha  acabado  por 
adquirir autonomía  respecto a  la base económica y política que  le ha dado su  inﬂuencia 
inicial.  Por  ello Wright  entiende  que  el  inglés  será  la  lengua mundial  del  siglo  XXI  con 
independencia  de  que  el  poder  de  los  Estados  Unidos  ceda  ante  otras  potencias 
emergentes. 
Sosteniendo  la posición de que el uso del  inglés como  lengua  franca mundial no sólo es 
evitable  sino  que  debe  ser  evitado,  destacan  Robert  Phillipson  (1992  y  2003)  y  Tove 
Skutnabb‐Kangas  (2000).  Según  ésta,  hay  actualmente  una  confrontación  general  entre 
dos  «paradigmas»  (que  también  se podrían  llamar  «programas»)  respecto a  la  cuestión: 
por una parte Skutnabb‐Kangas identiﬁca a los partidarios del «ecologismo lingüístico» y 
de  los  «derechos  humanos  lingüísticos»  (Skutnabb‐Kangas  y  Phillipson  1994),  por  otra 
estarían  los  defensores  de  la  expansión  internacional  del  inglés,  que  favorecerían, 
voluntaria o involuntariamente, lo que Robert Phillipson (1992) ha llamado «imperialismo 
lingüístico». Se  trata este de un proceso por el cual  las antiguas metrópolis anglosajonas 
mantienen  su  inﬂuencia,  en  la  época  poscolonial,  mediante  el  poder  que  les  otorga  el 
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inglés como lengua franca mundial, y ejercen esta inﬂuencia esto a costa de la extinción de 
lenguas minoritarias y de la reducción funcional de buena parte de las demás. 
En su inﬂuyente obra, Phillipson, deﬁne al imperialismo lingüístico anglosajón como una 
estrategia  y  una  ideología:  estrategia  porque  la  promoción  internacional  de  la  lengua 
inglesa es el modo en que el Reino Unido y  los Estados Unidos han procurado, desde el 
siglo XX, mantener y extender su poder económico, cultural y político en el mundo una vez 
superada la etapa histórica colonial (Phillipson 1992, 136‐172); ideología porque este poder, 
derivado de la creencia en la «necesidad» universal del inglés como «recurso económico», 
se basa en argumentos que serían «intuitively common‐sensical, but only in the Gramscian 
sense of being based on beliefs which reﬂect the dominant ideology» (Phillipson 1992, 8). 
Desde el punto de vista de Phillipson y Skutnabb‐Kangas,  la expansión imperialista de  la 
lengua  inglesa  debe  ser  combatida  porque  tiene  varias  consecuencias  o  propósitos 
negativos: 
• Implica el desplazamiento de otros idiomas en sus dominios lingüísticos (Phillipson 1992, 
27‐28), sea a través de un proceso diglósico‐social (que resultaría, en último término, en 
un proceso de sustitución  lingüística), sea de manera parcial, en dominios especíﬁcios, 
tal  como  está  sucediendo  en  el  dominio  de  la  tecnología  o  en  el  ámbito  académico 
europeo. 
• La conversión del  inglés en  lengua  franca mundial provoca una  situación de privilegio 
económico favorable a  los estados y sociedades cuya  lengua nativa es el  inglés. Estos se 
beneﬁcian  de  los  recursos  que  los  demás  países  usan  para  el  aprendizaje  del  inglés 
mediante manuales de texto, profesores nativos, recursos audiovisuales… El hecho de que 
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la  lengua  franca global sea  la  lengua nacional de ciertos países genera  injustamente un 
tráﬁco comercial favorable para estos países. 
• El  inglés  es  usado  en  los  mismos  contextos  por  personas  que  lo  tienen  como  lengua 
propia  y  por  personas  que  lo  han  aprendido  como  segunda  lengua.  Esto  provoca  una 
asimetría entre unos y otros (Phillipson 2003, 40), una ventaja «natural» de los ciudada‐
nos  británicos,  estadounidenses,  australianos,  canadienses  o  neozelandeses,  frente  al 
resto del mundo, pues si el  inglés es un «recurso» ellos son capaces de usarlo con más 
efectividad  sin  haber  invertido  medios  costosos  o  tiempo  añadido  para  adquirir  esa 
habilidad. 
Opuesto  a  este  imperialismo  lingüístico  estaría  el  programa  del  ecologismo  y  de  los 
derechos humanos lingüísticos. La base conceptual de este programa consiste en la idea de 
que existiría una supuesta «biodiversidad cultural» —que los partidarios de este programa 
y concepto (Skutnabb‐Kangas y Phillipson 2008) deﬁnen como la suma de la biodiversidad 
biológica,  más  la  diversidad  lingüística  más  la  diversidad  cultural—  que  habría  de  ser 
preservada para  la supervivencia de la especie humana, porque esta diversidad se supone 
necesaria para la «adaptación» de la especie humana al medio biológico y cultural. Por ello, 
los  suscriptores  de  ecologismo  lingüístico  entienden  que  cualquier  proceso  diglósico  de 
sustitución (sustitución que normalmente opera en favor de las lenguas más difundidas, y 
por  lo  tanto  reduce  el  número  de  idiomas  existentes)  implicaría  para  el  grupo  humano 
afectado un peligro más importante que la mera pérdida de acervo cultural. 
Es  fácilmente  observable  que  la  deﬁnición  de  «biodiversidad  cultural»  está  establecida 
sobre  una  métafora  de  obvia  raíz  darwiniana.  A  modo  de  ejemplo  del  mismo  tipo  de 
discurso,  se pueden reproducir algunas citas de David Crystal  (2005), que en su apoyo a 
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ciertos postulados del ecologismo  lingüístico muestran por sí mismas  la base metafórica 
con que funciona el discurso de esta ideología‐paradigma (las cursivas son mías): 

A pesar de que cientos de lenguas han nacido y han muerto a lo largo de la historia 
humana, hasta la década de los noventa no fue perceptible, a partir de la publicación 
de una serie de estudios mundiales, que el ritmo de desaparición estaba aumentando 
considerablemente. Resulta sencillo resumir el alcance de estos hechos, aunque sea 
imposible  ser  exacto:  parece  probable que  aproximadamente  la mitad de  las  6.000 
lenguas  existentes  en  el  mundo  desaparezcan  a  lo  largo  del  presente  siglo,  lo  que 
supone  la  pérdida  de  una  lengua  cada  dos  semanas más  o menos,  a  un  ritmo  sin 
precedente en  la historia conocida. Todavía existe escasa consciencia popular de  los 
hechos,  incomparablemente  menos  que  la  correspondiente  consciencia  de  pérdida 
biológica que asociamos con el movimiento ecologista. La mayor parte de la gente no 
ha  desarrollado  aún  una  conciencia  del  lenguaje.  Pero  el  alcance  y  el  ritmo  de  la 
pérdida de diversidad lingüística mundial que está teniendo lugar en estos momentos 
son  tan  desastrosos  que  la  palabra  «revolución»  se  queda  corta  para  describirlo 
considerando el presente contexto. (Crystal 2005, 64‐65) 

Las organizaciones nacionales e  internacionales preocupadas por la desaparición de 
las lenguas (como la Fundación Briránica para las Lenguas Amenazadas, o el Centro 
Internacional  de  Documentación  de  la  Unesco  en  Tokio,  donde  se  recogen 
reclamaciones)  datan  de  1995.  A  causa  de  su  juventud,  el  movimiento  no  tiene 
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todavía una gran presencia pública, si  lo comparamos con el movimiento ecologista 
en general, que lleva medio siglo cobrando fuerza. Pero no existe ninguna duda de la 
gravedad de la situación, proporcionalmente mucho mayor que el peligro de extinción 
que amenaza a  las especies botánicas y animales. Nadie sugiere que  la mitad de  las 
especies del mundo vayan a desaparecer el próximo siglo. (Crystal 2005, 65‐66) 

Dudo que haya alguien perteneciente al mundo pensante que no sea consciente de la 
crisis bio‐ecológica que atraviesa el mundo. Por el contrario, apenas una minúscula 
proporción de estas personas es mínimamente consciente de  la crisis en  la ecología 
lingüística. (Crystal 2005, 128) 

Si en David Crystal esta asociación entre biología y lingüística podría pensarse que es una 
pura licencia estilística, existen suﬁcientes muestras de que hay «ecologistas lingüísticos» 
que la toman muy en serio. Skutnabb‐Kangas (2002, 13‐14) lo deja claro: 

Linguistic and cultural diversity on the one hand and biodiversity on the other 
hand are correlated – where one type is high, the other one is usually too, and 
vice versa, even if there are exceptions. Comparing the top 25 countries in terms 
of the number of endemic  languages and the number of endemic vertebrates, 
conservationist David Harmon (1995) ﬁnds a high degree of overlap: 16 of the 25 
top  countries  are  on  both  lists.  He  has  the  same  result  when  comparing 
languages and ﬂowering plants, languages and butterﬂies, etc. – there is a high 
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correlation between various kinds of indicators of biological mega‐diversity and 
rich linguistic diversity (Harmon, in press). 
New  research  suggests  mounting  evidence  for  the  hypothesis  that  the 
relationship might also be causal: the two types of diversities seem to mutually 
enforce  and  support  each  other  (Maﬃ,  2001;  Posey,  1999).  It  is  not  only  the 
biological species and languages that disappear. With death of  languages, also 
the  “traditional  ecological  knowledge about  relationships  between plants  and 
animals  is  being  lost”  (Nabhan  2001:  151).  Indigenous  and  minority 
communities are “reservoirs of considerable knowledge about rare, threatened, 
and endemic species that has not to date been independently accumulated by 
Western‐trained conservation biologists”, says Nabhan (2001: 151), summarizing 
a wealth of studies. This knowledge which is encoded in the many indigenous 
and minority languages, can be used both to “promote sustainable use of land 
and natural resources” (Nations 2001: 470) and to “help guide the identiﬁcation, 
management,  protection,  or  recovery  of  habitats”  (Nabhan  2001:  151)  for 
threatened  species.  These  “conservation  traditions,  expressed  in  native 
languages, are what Hazel Henderson called ‘the cultural DNA’ that can help us 
create sustainable economies in healthy ecosystems on this, the only planet we 
have” (Gell‐Mann, quoted in Nations 2001: 470). If the long‐lasting co‐evolution 
which  people  have  had  with  their  environments  since  time  immemorial  is 
abruptly disrupted (as we are doing today), without nature (and people) having 
enough time to adjust and adapt, we are also seriously undermining our chances 
of life on earth. 
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Pero  allá  del  carácter  literario  del  término  «biodiversidad  cultural»,  no  parece  que  la 
asunción    ontológica  de  fondo  del  ecologismo  lingüístico  sea  evidente  ni  que  esté 
demostrada. Como se ve, la defensa de la diversidad lingüística se basa en una identiﬁca‐
ción literaria entre el ecosistema biológico y un supuesto «ecosistema» de lenguas, sin más 
fundamento que  la mera metáfora, aunque algunos tomen la metáfora como realidad. Es 
sabido  que  la  necesidad  de  preservar  las  especies  biológicas  es  porque  los  organismos 
biológicos  se  alimentan  unos  de  otros,  y  la  supresión  de  una  especie  en  la  cadena 
alimenticia implicaría una amenaza a la supervivencia de las especies que se alimentan de 
ella. Parece poco lógico que las lenguas mantengan relaciones de dependencia semejantes, 
y parecería poco acorde con el estilo retórico de este movimiento sostener, por ejemplo, que 
los  dialectos  tupís  deberían  ser  preservados  para  servir  de  «alimento»  a  la  lengua 
portuguesa. Pero el ecologismo lingüístico tiene la ventaja de asociarse retóricamente a un 
movimiento,  el  ecologista,  con  «buena  prensa»,  y  beneﬁciarse  de  sus  connotaciones 
positivas. 
Así,  el  ecologismo  lingüístico  se  deﬁne  por  sus  varios  pilares,  ideológico‐conceptual  y 
programático.  En  primer  lugar,  parte  de  un  principio  ontológico  concreto,  la 
correspondencia intrínseca entre lo lingüístico, por una parte, y lo cognitivo y cultural por 
otro: es decir, el ecologismo  lingüístico nace de  la vieja  idea de que una  lengua no es un 
simple instrumento de «comunicación» unívoca de ideas que existen «previamente» a su 
formulación lingüística, sino que la propia  lengua da forma y condiciona las  ideas que se 
expresan en ella, y por lo tanto la pérdida de una lengua no implica sólo la pérdida de un 
«código» sustituible por otro, sino la pérdida de una visión del mundo. En segundo lugar, el 
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ecologismo  lingüístico  establece  un  postulado  de  valor  en  relación  con  el  principio 
anterior: la preservación de la diversidad de lenguas es algo éticamente bueno. Y en tercer 
lugar  se  propone,  desde  un  punto  de  vista  ya  propiamente  programático,  averiguar  y 
defender la mejor política lingüística para preservar esta diversidad, una vez asumido que 
dicho objetivo se ha de dar dentro del inevitable contexto de la globalización . 4
Como  «maniﬁesto»  o  documento  de  base  de  esta  política  se  puede  tomar  se  puede 
considerar  la  Declaración  universal  de  los  derechos  lingüísticos,  ﬁrmada  por  varias 
organizaciones no gubernamentales en 1996 en Barcelona . Hay que tener en cuenta que el 5
movimiento en favor de los derechos lingüísticos no es una mera eclosión de los puntos de 
vista  del  ecologismo  lingüístico  —ya  que  se  pueden  compartir  o  no  las  asunciones 
ideológicas  del  mismo  y  estar  a  favor,  sustancialmente,  de  las  conclusiones  de  la 
declaración de Barcelona—, y que el debate que genera se relaciona con varias cuestiones 
polémicas  sobre  el  concepto  de  los  derechos  y  sobre  el  funcionamiento  social  de  las 
lenguas,  tales  como  la dicotomía  entre derechos  individuales  y  colectivos  y  la  relación o 
contradicción posible entre el carácter instrumental y el carácter identitario de las lenguas. 
La  Declaración  universal  de  los  derechos  lingüísticos  asume  la  existencia  del  derecho 
lingüístico  colectivo  de  las  comunidades  étnicas  y  nacionales  a  preservar  su  lengua 
histórica  y  la  obligación  moral  de  establecer  políticas  o  marcos  institucionales  que 
favorezcan  esta  preservación;  por  ello,  programáticamente  coincide  con  el  ecologismo 
lingüístico, aunque no tenga por qué coincidir epistemológicamente . 6
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Simplismo de la dicotomía entre el «imperialismo» y el «ecologismo» lingüístico 
Otros  autores  asumen  el  punto  de  vista  de  Tove  Skutnabb‐Kangas  de  que  existe  un 
conﬂicto dual entre la expansión internacional del inglés y la diversidad lingüística, o entre 
el ecologismo lingüístico y «imperialismo» favorable al uso del inglés como lengua franca 
mundial. Richard Baldaulf (2001, 18‐19) también lo expone así: 

Here one can see the playing out of two conﬂicting ideologies – on the one hand the 
acceptance  of  the  fundamental  value  of  multilingualism  as  an  amazing  world 
resource  which  allows  diﬀerent  perspectives  and  insights  and  thus  encourages 
reaching a more profound understanding of the nature of the human mind; on the 
other  hand,  the perceived  fundamental value of  a  common  language as  an equally 
amazing world  resource which  allows  unprecedented  possibilities  for  international 
co‐operation,  especially  in  the  solution  of  scientiﬁc  and  technological  problems. 
Global use of English serves the  latter position. But to the extent that global use of 
English contributes to the death of small  languages, the price may be too high; the 
extinction  of  small  languages  is  even  more  catastrophic  than  the  extinction  of 
biological species, precisely because  the extinction of  languages  in an extinction of 
the means to understand the world and to interact with it. Such extinction narrows 
the human condition. (Kaplan 2001, 18‐19) 

Sin embargo,  la  idea de que existe tal dualismo programático e  ideológico ha de ser vista 
como una descripción reductora y dicotómica, como es habitual en un discurso ideológico. 
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La pluralidad de posiciones es en relidad mayor, y no es fácil alinear a cada autor según dos 
esquemas  conceptuales  nítidamente  demarcables.  El  propio  Robert  Kaplan,  después  de 
exponer esta dicotomía entre  la  ideología del  inglés global y  la  ideología del ecologismo 
lingüístico  reclama  un  compromiso  entre  las  dos,  porque  considera  que  ambas  tienen 
características  positivas. Más  aun:  un  repaso  a  la  bibliografía  muestra  cómo,  frecuente‐
mente, entre las personas que asumen las concepciones sociolingüísticas y antropológicas 
del ecologismo  lingüístico el uso del  inglés como  lengua  franca mundial no se considera 
una  amenaza  a  la  diversidad  lingüística  (es  más,  llega  a  considerarse  una  garantía). 
Ejemplo  de  una  posición  benevolente  en  relación  a  la  expansión  del  inglés,  desde 
presupuestos  «ecológicos»,  es el  propio David Crystal  (2005,  54‐55), quien pronostica  la 
inminencia  de  un  mundo  que  tendrá  unos  valores  más  plurilingües,  y  en  donde  las 
personas  se  comunicarán  en  tres  niveles:  uno  «básico»,  en  el  que  se  usará  la  lengua  o 
dialecto  más  local  (para  propósitos  comunicativos  inmediatos  y  que  simbolizará  su 
identidad étnica), otro «secundario», donde se usará la lengua nacional o la variedad más 
estándar de la lengua local, y un tercer nivel, global, para el cual se empleará lo que Crystal 
llama inglés internacional estándar. 
La  suposición de Crystal de que  la diversidad  lingüística  seguirá existiendo alrededor de 
estos tres niveles de uso no está razonada ni parece coherente con los principios operativos 
de  los procesos de sustitución  lingüística, según  los cuales  las  lenguas y dialectos  locales 
peligran sobre todo por su reducción de uso en favor de la lengua nacional‐estatal (es decir, 
según  las  lenguas  del  «segundo  nivel»,  que  mientras  siga  existiendo  podrá  fagocitar  al 
«primer  nivel») .  Pero  aunque  David  Crystal  no  explique  por  qué  este  esquema  de  tres 7
niveles  habría  de  ser  estable,  su  interpretación  del  rol  del  inglés  se  aproxima  a  otras 
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interpretaciones  de  la  dinámica  sociolingüística  mundial  que  apoyarían  con  más 
argumentos  una  valoración  positiva  de  su  expansión  internacional  como  factor  positivo 
para la preservación del número de lenguas habladas. 
Entre  ellas  se  puede  citar  el  trabajo  de  Sue  Wright  (2004),  quien  considera  que  el 
nacionalismo estatal característico de los siglos XIX y XX (consistente en una ideología y una 
lógica  funcional  que  imponían  la  asimilación  étnico‐lingüística)  ha  desaparecido  con  la 
globalización. La asimilación, aﬁrma Wright, ya no es algo tan necesario ni se considera tan 
legítimo,  y  esto  abre  posibilidades  para  la  preservación  de  las  lenguas  y  culturas  más 
locales.  Si  el  inglés  se  consolida  como  lengua  franca  internacional  (hecho que  la  autora 
considera  inevitable), se hace posible  la estabilización de un bilingüismo entre  la  lengua 
local  y  la  lengua  global  (el  inglés).  La  lengua  franca  mundial  estaría  desprovista  de  la 
función afectiva y de identidad étnica: de este modo no entraría en conﬂicto con la lengua 
local  ni  invadiría  sus  dominios  comunicativos  domésticos.  Al  mismo  tiempo,  la  gran 
variedad  de  lenguas  nativas  reforzaría  la  necesidad  de  dominio  del  inglés  para  las 
funciones de comunicación internacional. Y todo esto iría en prejuicio de la pretensión de 
las  lenguas  nacional‐estatales  por  continuar  ocupando  los  dominios  tradicionales  de 
lenguas minoritarias, antes amenazadas de extinción por culpa de la lógica asimilacionista 
del  estado  moderno  y  ahora  animadas,  por  la  cultura  heteroglósica  típica  de  la 
posmodernidad, a mantenerse y a recuperar los usos de que fueron privadas por las lenguas 
nacional‐estatales. 
Para Sue Wright el inglés internacional vendría a tener, fuera de los países donde es lengua 
nacional, las características del latín cuando era la lengua franca europea (aunque Wright 
ignora los aspectos negativos que justiﬁcan la crítica de H. J. Meyer): un idioma que no es 
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el idioma materno de nadie, con unos dominios delimitados y estables, que no amenaza a 
los dominios particulares de las lenguas propias de cada comunidad. Es cierto que esto no 
responde a varias de las objeciones que hace Phillipson contra el uso del inglés, pues al ser 
éste la lengua materna de varios países sus nacionales siguen teniendo ventaja en el uso del 
idioma, y esta desigualdad reporta beneﬁcios económicos (al menos en el sector educativo) 
en los países anglosajones y les da el beneﬁcio de la autoridad lingüística (como en el caso 
de las instituciones británicas o estadounidenses que certiﬁcan la calidad de los programas 
educativos  de  otros  países)  y  facilidades,  así  como  oportunidades  especíﬁcas  a  sus 
ciudadanos. Pero el argumento de Sue Wright sí refuta (por lo menos en el corto plazo) una 
de  las objeciones de Phillipson: que  la expansión del  inglés sea causa de  los procesos de 
extinción  lingüística  en  el  mundo,  en  tanto  que  la  sustitución  lingüística  de  la  lengua 
original de una comunidad se produce, típicamente, no entre esta lengua local y el inglés, 
sino entre  la  lengua  local y  la  lengua  nacional‐estatal . A partir de este  hecho podemos 8
entender, entonces, la actitud de muchos movimientos políticos nacionalistas locales que 
ven en el uso del inglés una posibilidad para evitar que la lengua nacional‐estatal amenace 
a las suyas: esta amenaza no se percibe —o no se percibe de igual modo— en el inglés. 
Por  lo  tanto,  la  identiﬁcación  programática  e  ideológica  de  un  «ecologista  lingüístico 
típico» no es tan simple como se podría pensar en principio, ya que no existe una relación 
unívoca  entre  los  objetivos  programáticos  propuestos  y  la  representación  del 
funcionamiento sociolingüístico mundial y de la sociología de las lenguas. En especial, una 
persona que se identiﬁque con la diversidad lingüística como bien ético puede estar tanto a 
favor  como  en  contra  de  la  expansión  del  inglés  como  lengua  franca  global.  Por  ello  es 
preferible  distinguir  varios  elementos  conceptuales  (éticos,  antropológicos,  socio‐
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lingüísticos)  que  pueden  darse  en  un  punto  de  vista  «ecologista  lingüístico»  o  estar 
ausentes de él, y que pueden aun mostrarse como formantes de otros puntos de vista. En 
puridad,  la  cuestión de  si  el  inglés debe  ser o  no  la  lengua  franca mundial  no deﬁne al 
ecologismo  lingüístico,  movimiento  que  se  identiﬁca  nuclearmente  en  torno  a  dos 
actitudes: 
• la  celebración  de  la  diversidad,  característica de  la posmodernidad, asociada  frecuente‐
mente —aunque no necesariamente de modo intrínseco— con el multiculturalismo y la 
izquierda posmarxista. 
• la  creencia  en  la asociación  necesaria  entre  lengua  y  cultura.  Los  actos  lingüísticos  no 
serían  apenas  expresión  del  pensamiento  sino  que  la  lengua  también  conﬁguraría  al 
segundo.  O,  al  menos  —ya  que  esta  aﬁrmación  puede  ser  discutible—  los  actos 
lingüísticos desempeñan una función simbólica que es importante para la persona y para 
la comunidad, función que no se debe despreciar exclusivamente en favor de la función 
comunicativa. 
En deﬁnitiva, el combate al inglés como lengua franca mundial no forma parte de las señas 
de  identidad  intrínsecas  del  ecologismo  lingüístico  (y,  se  podría  decir,  del  multi‐
culturalismo) porque de hecho se puede partir de esta concepción  ideológica y defender 
posturas  opuestas  en  cuanto  al  rol  del  inglés  como  lengua  de  comunicación  global. 
Skutnabb‐Kangas y Phillipson, por una parte, y David Crystal o Sue Wright por otra, dan 
ejemplo de ello. 
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El inglés contra las demás lenguas «de cultura» 
Así pues, según cierto discurso pluralista lingüístico, el uso del inglés como lengua global 
sería  garantía  de  la  preservación del multilingüismo y de  la diversidad  cultural  a  escala 
local, al contener las posibilidades de sustitución lingüística que se siguen a escala estatal 
del uso de  las  lenguas nacionales.  Pero dando  la vuelta al argumento, como hace López 
García  (2007),  se  podría  acusar  a  este  punto  de  vista  de  usar  el  multiculturalismo  y  el 
ecologismo  lingüístico  como  medios  para  favorecer  la  supremacía  global  del  inglés  por 
encima  de  otras  grandes  lenguas,  usando  el  discurso  de  la  diversidad  microlingüística 
como excusa para favorecer al inglés como idioma exclusivo de comunicación y cultura en 
el ámbito global. De esta forma, el multiculturalismo aparecería instrumentalizado por una 
ideología que en deﬁnitiva vendría a ser una forma derivada, aggiornata, del etnocentrismo 
anglosajón de raíz nacionalista. 
Desde esta perspectiva, puede ser cierto que el «inglés global» no sea amenzador para el 
estatus de ciertas lenguas, pero sólo porque estas lenguas se encuentran ya amenazadas por 
otra. Es decir, la expansión global del inglés es «respetuosa» con las lenguas a condición de 
que éstas sean lenguas minoritarias y se encuentren en una situación de diglosia funcional 
externa. A una lengua ágrafa, o a una lengua que no ha sido desarrollada ampliamente en 
los dominios públicos o formales (como por ejemplo una lengua nativa de un país africano 
que  haya  sido  colonia  portuguesa  y  cuyos  hablantes  usen  el  portugués  en  el  sistema 
educativo) tal vez no le afecte demasiado en su sociología lingüística que la lengua A de la 
antigua metrópolis  sea  sustituida en  sus usos altos por el  inglés.  Pero  si  tomamos como 
perspectiva de  juicio  la  situación de  las  lenguas nacional‐estatales,  la difusión del  inglés 
como el «nuevo latín» mundial implica la reducción de la diversidad lingüística, al reducir 
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los dominios de uso de dichas lenguas nacionales. Se trata de lo que Hüppauf (2004), en el 
ámbito  académico,  llama  sumersión  de  las  lenguas  nacionales,  proceso  correlativo  a  la 
emergencia del inglés como lengua cientíﬁca europea. 
Así, está justiﬁcado aﬁrmar que el ecologismo lingüístico más «radical» sirve, de facto, a la 
reducción de la diversidad lingüística en el plano de las comunicaciones internacionales y 
de la alta cultura, y que erosiona la tradición y el acervo de las llamadas grandes lenguas de 
cultura en esos dominios. Desde un punto de vista de geoestrategia lingüística, se trataría 
de  la vieja  frase de  «divide y vencerás»: en un mundo  fragmentado  lo más posible en el 
nivel  microlingüístico,  los  usos  macrolingüísticos  acabarían  por  uniﬁcarse  en  un  único 
idioma,  generando  la  mayor  homogeneidad  posible.  Igual  que  en  las  típicas  distopías 
políticas contemporáneas vemos que el leviatán estatal refuerza su poder por medio de la 
fragmentación vital de  los  individuos y por medio de su extirpación de sus comunidades 
primarias,  el  leviatán  lingüístico  que  sería  el  inglés  global  se  aprovecharía  de  la 
fragmentación  de  las  comunidades  lingüísticas,  sobre  cuyas  minúsculas  diversidades  se 
impondría con mayor facilidad el inglés. Como dice Abram de Swaan (2001, 187), «the more 
languages are  formally assigned equal status,  the  less chance they stand of holding their 
own against the one dominant language» . 9
La  relegación de  las  lenguas  nacionales  en  sus dominios de  alta  cultura  encuentra  poca 
resistencia  en  la  medida  en  que  se  extiende  lo  que  López  García  llama  ideología 
emolingüística  o mercantilista:  la  estimación  de  la  importancia  de  las  lenguas  según  el 
«valor» económico que posean (o según la capacidad de ganancia económica que otorguen 
a  las personas que  las dominan).  El valor de  las  lenguas así  considerado  se  relaciona en 
deﬁnitiva con la tendencia general de  la cultura e  ideología occidental actuales a mostrar 
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una  «racionalidad»  meramente  económica,  material  y  materialista,  por  la  que  los 
conocimientos  impartidos  en  la  educación  institucionalizada  (y  los  idiomas  dentro  de 
ellos) se consideran por encima de todo en cuanto a su utilidad como recursos (McGroarty 
2005) aprovechables para el medro colectivo e individual (y tal vez en el fondo este último 
sea el más importante). La extensión de la ideología emolingüística en los órganos políticos 
y en el común de la población puede llevar a sacriﬁcar la cohesión nacional, como muestra 
Daniel Stotz (2006) en el caso de Suiza, donde la población germanófona tiende a reclamar 
más  educación  en  inglés  y menos  en  francés  por  considerarlo  esencial  para  el  progreso 
individual, y así se coloca en una posición secundaria al conocimiento de la lenguas nativas 
suizas,  que  hasta  ahora  —desde  un  punto  de  vista  solidario,  heredado  de  la  ideología 
estatalista  y  modernista—  era  considerado  un  elemento  esencial  de  unidad  y  de 
integración cívica. 
Todo esto  lleva  a  suponer —apoyando en  cierto modo  la  teoría de  Sue Wright— que  la 
contradicción que genera el  inglés en su expansión global no tiene tanto que ver con una 
simplista dicotonomía entre «uniformidad» y «diversidad» como con el conﬂicto entre, por 
una parte, el proceso histórico globalizador y la ideología globalista, y por otra los estados 
nacionales  (entidades  históricas  atacadas  por  la  globalización)  y  los  valores  e  ideología 
modernistas. La ideología del inglés como lengua global se encuentra, así, impregnada de 
los propios valores  ideológicos del globalismo, especialmente  la conceptualización de  las 
lenguas  como  «recursos»  o  «bienes»  (en  un  proceso  simultáneo  de  simbolización  y 
borrado ideológicos que retrata parcialmente la naturaleza de las lenguas y del inglés para 
defender la conveniencia de determinados usos lingüísticos). 
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El inglés como recurso y «derecho» 
La ideología emolingüística  implica, en primer lugar, una desvalorización de los aspectos 
lingüísticos  que  no  redunden  en  utilidad  (entendida,  claro  está,  en  su  acepción  más 
materialista). Las lenguas sirven para expandir los círculos comunicativos del individuo, en 
la expectativa de que esa expansión genere oportunidades de promoción  individual o de 
superación   de  la exclusión social. Desde el punto de vista macrosocial,  se concibe a  las 
lenguas  como  activos  económicos,  que  incluso  pueden  ser  cuantiﬁcados .  Abram  de 10
Swaan (2001) ofrece un modelo descriptivo de cómo evoluciona un sistema lingüístico (es 
decir,  un  sistema  de  relaciones  entre  lenguas,  constituido  por  la  base  de  sus  hablantes 
multilingües)  a  partir  de  la  búsqueda  racional  de  la  maximinación  del  ámbito 
comunicativo. Entendidas las lenguas como «recursos» para cuya adquisición es necesario 
invertir  otros  recursos  (es  decir,  el  tiempo,  el  esfuerzo  y  el  dinero  necesarios  para 
aprenderlas),  las  lenguas  constituyen  un  bien  peculiar,  pues  su  valor  no  depende  de  su 
escasez.  Al  contrario,  cuando  más  compartido  está  el  uso  de  una  lengua,  cuantos  más 
hablantes la han «adquirido», más aumenta el valor de dicha lengua, porque promete más 
alcance  comunicativo  a  sus  usuarios  pontenciales.  A  esto  Swaan  llama  un  bien 
hipercolectivo. En un sistema de lenguas interrelacionadas, la lógica pragmática es que una 
lengua tienda a ser la más adquirida como segundo idioma, por encima de los demás, y esa 
posición  predominante  refuerza  inercialmente  esa  tendencia.  Como  en  la  actualidad 
existe, a causa de  la globalización, un  sistema  lingüístico global,  el  inglés  se consolidará 
como  la  lengua  central  (o  supercentral,  en  la  nomenclatura  usada  por  Swaan)  y  será 
compartida cada vez por un mayor número de personas. 
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En este modelo, los factores afectivos como la ﬁdelidad simbólica al propio grupo social o 
nacional no son tenidos en cuenta. Como la obra de Swaan desarrolla un modelo‐tipo de 
racionalidad, no se le puede acusar de negar la operatividad de estos factores; tan sólo se 
puede decir que no los tiene en cuenta. Pero es un buen ejemplo de sistematización de una 
lógica  economicista  aplicada  a  las  lenguas,  lógica  que  puede  convertirse  en  un discurso 
propiamente  ideológico  y  valorativo.  Ilustrativo  de  esto  último  es  la  posición  de  Janina 
Brutt‐Griﬄer  (2002),  que  desarrolla  una  argumentación  antitética  a  la  postura  de 
Phillipson o Skutnabb‐Kangas. Para Brutt‐Griﬄer, igual que para Sue Wright, la conversión 
del  inglés  en  «lengua  mundial»  (world  language)  no  implica  la  extinción  de  ninguna 
lengua autóctona porque en la expansión actual del inglés no sucede algo que sí ocurre en 
los procesos de sustitución lingüística: el inglés no se convierte en la lengua del «mercado 
doméstico»,  es  decir,  de  las  relaciones  económicas  dentro  del  ámbito  nacional  (Brutt‐
Griﬄer  2002,  122‐123).  Pero  en  donde  Brutt‐Griﬄer  se  diferencia  radicalmente  de  los 
opositores a la expansión del inglés y se enfrenta polémicamente con ellos es en que no sólo 
no comparte sus conclusiones, sino que invierte sus términos éticos al oponer el «derecho 
al  inglés» contra el discurso de  los derechos  lingüísticos colectivos. Para Brutt‐Griﬄer,  la 
principal  reivindicación  de  que  se  deberían  ocupar  aquellos  que  apoyan  declaraciones 
como  la  de  Barcelona  de  1996  no  es  sino  la  universalización  del  «derecho»  individual  a 
aprender inglés, de forma que el conocimiento de esta lengua no sea una ventaja exclusiva 
de los «privilegiados y poderosos». 
La rotundidad de  la posición de  Janina Brutt‐Griﬄer, y  la  radical  incompatibilidad entre 
sus  puntos  de  vista  y  los  de  Tove  Skutnabb‐Kangas  y  Robert  Phillipson  no  pueden  ser 
debidas a meras diferencias intelectivas, lógicas o factuales, sino que derivan de asunciones 
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más profundas sobre el carácter «esencial» de las lenguas. Esto es, el juicio de valor (que, 
en deﬁnitiva es una parte esencial del concepto de derecho) que se expresa en estos puntos 
de vista sobre la legitimidad o ilegitimidad, sobre el deber o contrarieridad de la expansión 
internacional del inglés, no puede visto con independencia de una descripción axiológica 
de los valores que dan sentido, en último término, al concepto de «derecho» o de «bien». 
Es decir, la complacencia, por parte de Janina Brutt‐Griﬄer y de otros, en la extensión del 
inglés  como  lengua  mundial,  su  conceptualización  como  «derecho»  universal,  son 
manifestaciones de un discurso ideológico en el que funcionan los mecanismos mentales 
que se han descrito en la introducción: el símbolo, la iconización, la proyección recursiva y, 
sobre todo, el borrado. 
Dado que  los  ideologemas  que  se  forman  y  apoyan  por medio  de  estos mecanismos  no 
tienen  por  qué  estar  presentes  en  bloque  en  cada  una  de  las  posiciones  más 
homogéneamente  militantes  respecto  al  inglés  como  lengua  franca  mundial,  sino  que 
pueden ser asumidos por separado y en grado diverso, sería útil referirse individualmente a 
cada uno de estos ideologemas o de sus elementos discursivos y presentarlos no como una 
parte  intrínsecamente  constitutiva  de  una  posición  programática  sino  como  creencias, 
formas de discurso e ideologemas que pueden ser compartidos, aun contradictoriamente, 
por unos y otros. No obstante,  es  evidente que  no  todos  los  ideologemas pueden dar  el 
mismo apoyo lógico a una posición militante, y a continuación hablaré de los ideologemas, 
representaciones y  recursos discursivos que apoyan eminentemente el  punto de vista de 
Brutt‐Griﬄer,  esto  es,  la  consideración  de  la  extensión  interncional  del  inglés  como  un 
proceso  básicamente  positivo  e,  incluso,  como  un  «derecho»  universal .  Estos 11
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ideologemas, representaciones y elementos del discurso se pueden agrupar alredededor de 
las siguientes ideas: 
• la representación del inglés como un instrumento utilitario, meramente comunicativo, y 
su ﬁguración como una  lengua supuestamente «desnacionalizada» y «desetnizada». Se 
difunde la idea de que es un idioma que «no pertenece a ningún país» en particular, y de 
ahí  que  pueda  ser  sin mayor  problema  la  lengua  «universal».  En  correspondencia  con 
esto, se minusvalora o distorsiona el papel del fenómeno lingüístico de la normatividad 
en los usos internacionales del inglés. 
• correlativamente a  lo anterior,  la falta de reconocimiento de que el uso del  inglés como 
lengua franca mundial favorece la colonización de la cultura y de los valores anglosajones 
en  el  mundo.  En  cambio,  aunque  para  negar  lo  anterior  se  postula  que  el  inglés  es 
«culturalmente neutro», es posible que se transmita la imagen del inglés como vehículo 
de  una  cultura  y  un  pensamiento  «modernos»  —al  tiempo  que  internacionales  y 
«universales»,  sin  vinculación  con  una  sociedad  histórica  concreta—,  cultura  y 
pensamiento  que  contrastarían  con  las  culturas  y  pensamientos  «tradicionales», 
asociados simbólicamente al resto de lenguas nacionales o regionales. 
• la omisión (borrado discursivo) de la relación entre la expansión del inglés y las políticas 
estatales de los países que lo tienen como lengua nacional. Se ﬁgura que esta expansión 
es el resultado de una supuesta agregación de decisiones individuales, al modo en que el 
liberalismo imagina las acciones económicas como resultado de una «mano invisible» y 
del laissez‐faire. 
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La (supuesta) «desangliﬁcación» del inglés y de su normatividad 
Además de  la difrencia de competencia que  tienen  los hablantes no nativos de  inglés en 
relación a los hablantes nativos, el hecho de usar una lengua extranjera para las comunica‐
ciones  internacionales suele  implicar un problema simbólico.  Implícita o explícitamente, 
una de  las preocupaciones con  la expansión  internacional del  inglés  tiene que ver con  la 
identidad grupal (nacional o subnacional). Tanto los partidarios como los detractores del 
uso del inglés como lengua global reconocen que los grupos humanos suelen usar la lengua 
(o las variedades lingüísticas) como factor simbólico de su identidad, y que su sustitución 
por  la  lengua  de  otros  se  considera,  con  frecuencia,  un  menoscabo  ilegítimo  de  dicha 
identidad. Esto puede suceder de una forma completa y radical, con la extinción del idioma 
autóctono, pero puede suceder también cuando el idioma propio, aun sin acabar extinto, es 
desplazado en ciertos dominios por otro. Así pues, no es necesario que el uso mundial del 
inglés  contribuya  a  la  extinción  de  las  lenguas  menos  usadas:  su  mero  uso  en  ciertos 
dominios, como el académico, puede ser visto con preocupación aun cuando el  resto de 
dominios de la lengua nacional no esté (de momento) amenazado por la lengua inglesa. El 
volumen editado por Ulrich Ammon (2001) sobre el uso del inglés como lengua cientíﬁca 
internacional  da  cuenta  de  varios  problemas  asociados  a  su  extensión  en  los  ámbitos 
académico  y  de  investigación.  La  necesidad  de  usar  el  inglés  no  es  sólo  un  problema 
individual  para  aquellos  que  no  lo  manejan  bien,  sino  que  la  privación  que  sufren  las 
demás lenguas nacionales para desarrollarse interna y externamente en todos los ámbitos, 
cediendo su  lugar a una lengua extranjera dentro del propio país, provoca con frecuencia 
una percepción de  injusticia.  Si  la  lengua  franca  internacional  fuese una  lengua como el 
esperanto, o en cierto modo como el latín en época tardo‐medieval o moderna —es decir, 
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si  no  fuese  la  lengua  nacional  de  ningún  país  en  particular—,    podría  incorporarse 
simbólicamente a la propia identidad de aquellos que la usan sin ser su lengua materna, ya 
que no sería referente de oposición nacional. 
Pues bien, esta propriedad de no ser la lengua idiosincrásica de ningún país en particular 
de  la  que  el  inglés  carece  es  precisamente  lo  que  se  trata  de  construir  discursiva  y 
simbólicamente  mediante  la  representación  que  llamo  desangliﬁcada  del  inglés.  Esta 
táctica retórica es un tanto confusa, pues mezcla situaciones muy diversas. La  idea parte 
originalmente  del  concepto  de  «lenguas  inglesas  del  mundo»  (world  Englishes) 
popularizada por B. Kachru (1986). Éste establece una conocida distinción entre tres tipos 
de países en los cuales se usa el inglés en algún grado: en primer lugar un grupo de países 
—como los Estados Unidos o Gran Bretaña— en los cuales el  inglés es  lengua nacional e 
histórica, y que conforman el «círculo  interior»; en segundo  lugar un grupo de países en 
donde  el  inglés  es  lengua  nacional  aunque  no  sea  la  lengua  histórica  propia,  y  que 
conforman el «círculo exterior», formado sobre todo por antiguas colonias; por último, el 
resto de países, o «círculo de expansión», donde el  inglés se usa como lengua puramente 
extranjera y como lengua franca. En los países del segundo grupo el inglés desempeña más 
funciones que  las meramente comunicativas:  con  frecuencia es  la  lengua que da unidad 
oﬁcial  a un conjunto de poblaciones diversas  (como en  la  India),  las  cuales difícilmente 
aceptarían  como  lengua  nacional‐estatal  alguna  de  las  lenguas  autóctonas  que  no  fuera 
suya. En estos países, el  inglés, adoptado por criterios de «neutralidad» entre las diversas 
etnias, ha ido ganando cada vez más presencia social, se ha ido naturalizando, y esto hace 
que se acabe hablando mediante unos rasgos propios, alejados de la normatividad propia 
de  los  países  del  círculo  interior.  Esta  peculiaridad  lingüística  en  la  forma  del  inglés  se 
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convierte en objeto de reivindicación  identitaria: según algunos el  inglés de  la  India, por 
ejemplo, podría dotar de una  imagen simbólica de  identidad  lingüística a este país, en  la 
medida  en  que,  naturalizado  por  los  indios,  ya  no  es  un  simple  «inglés  británico  mal 
hablado», sino una variedad de la lengua inglesa —como son las variedades inglesas de los 
Estados  Unidos  o  de  Australia—,  y  al  no  ser  ni  pretender  ser  una  imitación  del  inglés 
original,  sino  un  reﬂejo  del  propio  sustrato  lingüístico  de  la  India,  los  indios  podrían 
«apropiarse»  de  él  como  elemento  identitario  en  vez  de  recharzalo  como  símbolo  del 
colonialismo sufrido antaño. El carácter «pluricéntrico» del sistema de «lenguas inglesas» 
mundial  crearía  así  una  representación  simbólica  de  varias  naciones  identiﬁcadas  en  el 
mismo idioma, sin prevalencia de ninguna, un universo plural y colectivamente igualitario. 
Una frase tópica en este discurso es que el inglés ha dejado de «pertenecer» a los británicos 
o estadounidenses: ha devenido propiedad de nadie (o de todos), patrimonio común: 

However,  because of  the broad, global distribution of English, and because  it 
has  been,  and  is  being,  taught  in  so  many  places,  English  is  no  longer  the 
property of English speakers. Many new varieties of English have developed – 
for  example,  Indian  English,  Nigerian  English,  Philippine  English  (ESL 
varieties),  Japanese  English,  Hong  Kong  English  (EFL  varieties).  These 
Englishes are not exactly  like British or American English; each one is unique, 
drawing on the local substrate languages. (Kaplan 2001, 13) 
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La nativización o naturalización del inglés, en los países del círculo exterior, sucede en dos 
niveles: el descriptivo o factual y el normativo. En primer lugar, los sustratos lingüísticos de 
las  lenguas  propias  del  lugar  generan  de  facto  variedades  con  rasgos  particulares;  en 
segundo lugar, estas variedades son aceptadas como variedades normativamente legítimas, 
y  la  evolución  lingüística  se  produce  alrededor del modelo  lingüístico del  país donde  el 
inglés ha sido nativizado, y no alrededor de los modelos normativos británico o americano 
(o no se produce primariamente alrededor de estos modelos). Es de esta forma que el inglés 
hablado  en  las  antiguas  colonias  asiáticas  o  africanas  podría  ejercer,  según  algunos,  un 
papel simbólico de «identidad propia» (en vez de simbolizar el colonialismo y su herencia 
lingüística), ya que al ﬁn y al cabo no sería un inglés mimético del inglés central, sino un 
inglés coloreado con la «idiosincrasia» local . 12
La  idea  del  inglés  nativizado  en  los  países  del  «círculo  exterior»  ha  llevado  a  la 
extrapolación  del  concepto  a  un  ámbito  global,  en  la  construcción  de  un  discurso 
ideológico mediante una especie de proyección recursiva. Según este discurso, la expansión 
del  inglés como  lengua de Europa no debería ser vista con recelo si se admitiese que  los 
europeos que se comunican entre sí lo hacen, en efecto, en inglés, pero en un inglés no tan 
inglés, en un  inglés  «peculiar» y  «distinto» del  inglés británico  (o americano), un  inglés 
que al ser «diferente» no sería, simbólicamente, tan asociable a un país concreto y por lo 
tanto sería susceptible de apropiación no conﬂictiva por todos los europeos. Ese «inglés de 
todos»,  no  ofensivo  con  la  identidad  cultural  y  lingüística  de  nadie,  constituiría  una 
«variedad» que,  igual que en  las antiguas colonias británicas, se pretende tanto describir 
lingüísticamente como defender normativamente. Sin embargo, ni siquiera está claro cuál 
sería  el  objeto  de  esta  «descripción»  y  prescripción:  fundamentalmente  existen  dos 
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candidatos  conceptuales:  una  «variedad  europea»  del  inglés  y  otra  «variedad»  de 
aspiraciones  más  ecuménicas  que  se  designa  con  las  siglas  —equívocas,  en  tanto  que 
toman  la  nomenclatura  de  un  legítimo  concepto  pedagógico—  EIL  (English  as  an 
International Language). 
Sobre el primer concepto, sotiene Abram de Swaan que actualmente estaríamos asistiendo 
al  surgimiento  de  una  «variedad»  euro‐americana  (que  él  llama  «Mid‐Atlantic»)  de  la 
lengua  inglesa,  y  que  sería  deseable  el  desarrollo  de  «a  kindred  variety,  Euro‐English, 
supported by the European Union and as autonomous in its development as contemporary 
Indian  English  is»  (Swaan  2001,  79).  Para  Ulrich  Ammon  dicho  objetivo  es  también 
deseable, o más que eso:  satisfaría  nada más y  nada menos que un  «derecho», el  «non‐
native  speaker’s  right  to  linguistic  peculiarities».  El  desarrollo  de  este  supuesto  derecho 
sería  el  medio  para  paliar  la  desigualdad  entre  los  hablantes  nativos  de  inglés  y  los  no 
nativos,  y  resulta  tan  importante  que  Ammon  llega  a  compararlo  con  el  feminismo  y  a 
sugerir  la  conveniencia  de  una  campaña  política  para  promover  dicha  «variedad  euro‐
inglesa»: 

A  somewhat  utopian  but  in  the  end  perhaps  more  realistic  possibility  of 
reducing  the  disadvantages  of  the  non‐English‐speaking  countries  may  be 
International English  – a  term to be  taken as a proper name. This would be a 
variety, or a set of varieties, of English for which not only the English‐speaking 
countries  themselves would deﬁne  the norms.  It  can be conceived  in analogy 
with  the plurinational  (pluricentric)  languages  (cf.  Clyne  1992).  In  their  case, 
each national center (country)  is responsible  for  its own  language norms,  i. e. 
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those of its own national variety, and not any other. Thus, Britain is responsible 
for, and only for, the norms of British English, the USA for those of US‐English, 
etc. Attempts at norm control beyond these boundaries, which do in fact occur, 
should  be  refuted  by  the  other  countries.  Accordingly,  none  of  the  English‐
speaking countries  individually, no all of  them together, should be allowed to 
dictate the norms of International English. This proposal would be in line with 
the  fact  the  the  non‐native  speakers  of  English  have  come  to  be much more 
numerous than the native speakers. (Ammon 2001, 356) 

La  idea,  como  se  puede  ver,  se  sustenta  en  la  impugnación  de  la  vigencia  de  la 
normatividad lingüística deﬁnida por los usos de los países del «círculo interior». Pero se 
basa en una representación vaga, si no equívoca, sobre  el fenómeno normativo lingüístico. 
La primera distorsión que produce este discurso es la equiparación entre el inglés usado en 
el círculo exterior de Kachru y el  inglés usado en el círculo en expansión, olvidándose de 
que  la  reivindicación  de  que  los  ingleses  y  estadounidenses  no  sean  los  únicos  con  la 
legitimidad  de  deﬁnir  las  normas  de  la  lengua  inglesa,  la  reivindicación  de,  como  dice 
Kachru, de‐Anglicize  the  English  language,  se  hace pensando en  los  contextos  en que el 
inglés está naturalizado (o en proceso de naturalización). Y olvidándose, por tanto, de que 
un  discurso  semejante  no  tiene mucho  sentido  cuando  el  inglés  es  usado  como  lengua 
franca: ¿qué características lingüísticas tendría un inglés europeo constituido por el «modo 
de  hablar»  el  inglés  en  Europa?  ¿O  qué  características  tendría  un  inglés  internacional? 
¿Qué vocalismo?  ¿Qué  fonética «estándar»?  ¿Qué morfosintaxis? Dado que es  imposible 
hablar  de  un  «sustrato»  lingüístico  europeo  común,  y  mucho  menos  de  un  sustrato 
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mundial,  no cabe pensar que  la propuesta de  Swaan, Ammon y otros pueda  reposar,  en 
esencia, más que una actitud de tolerancia hacia los problemas de competencia lingüística 
en  inglés que se estaría exigiendo a  los hablantes nativos de esta  lengua. Tolerancia, por 
supuesto, que se produciría en la expectativa de que mejorar la competencia en alguna de 
las  normas  del  inglés  del  «círculo  interior»  (sobre  todo  en  las  normas  británica  y 
estadounidense) sería deseable . 13
Además,  la  normatividad  no  es  un  fenómeno que  se  pueda deﬁnir  simplemente  por  un 
acuerdo formal, ni las normas son creadas por medio de la ingeniería lingüística, sino que 
emergen —en conjunción con  la planiﬁcación explícita— de  la  interacción social y de  la 
tradición que impregna dicha interacción (Lara 2004). Que un grupo de académicos o un 
grupo  de  políticos  imaginen  la  existencia  de  una  determinada  «variedad»,  con  su 
correspodiente  «norma»,  no  da  entidad  real  a  ninguna  de  las  dos.  Por  otra  parte,  lo 
normativo no se debe confundir ni con lo «frecuente» ni con lo «aceptable»: lo normativo 
es  lo referencial,  lo que sirve de guía, el principio o modo rector, con  indepedencia de su 
factualidad concreta. Probablemente la mayoría de los españoles que usan el inglés como 
lengua franca no distingan entre los fonemas /s/ y /z/, y realicen una pronunciación sorda 
en ambos casos. Pero la frecuencia de este hecho no crea norma, y la indulgencia con que 
los  hablantes  ingleses  nativos acepten esta  carencia de competencia  lingüística  tampoco 
signiﬁca que  la norma haya dejado de ser norma . Y acaso esto sea aun más  importante 14
que  la  actitud de  los  hablantes  nativos  hacia  las  realizaciones  divergentes  respecto  a  su 
norma, pues  incluso en contextos  tan alejados de Occidente como  Japón  (Saito  2012)  se 
produce  lo mismo que en Europa y América entre  los aprendices de  la  lengua  inglesa: su 
preferencia por adquirir variedades vinculadas dialectal y culturalmente a  los países y su 
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rechazo  a  supuestas  variedades  «internacionales»  y  a  formas  nativizadas  del  inglés. 
Signiﬁcativamente,  pues,  la  «emergencia»  de  una  lingüística  que  se  postula  por  sus 
partidarios  como  un  instrumento  para  una  suerte  de  «democracia  lingüística  global», 
dependería  necesariamente  de  un  intenso  esfuerzo  de  ideologización  para  reprimir  la 
cultura lingüística (Schiﬀman 1996) de la mayoría de los habitantes del planeta. 
Aún  cabe  suponer,  alternativamente,  que  cuando  se  hace  referencia  a  una  «variedad 
internacional»,  «euro‐inglesa»  o  «atlántica»  se  esté  pensando  en  un  compromiso  por 
hablar  y  escribir  asumiendo  como  norma  pragmática  lo  que  se  suele  llamar  un  «inglés 
neutro», esto es, un inglés que evite las expresiones exclusivamente típicas de un país y que 
use en su lugar sinónimos comprensibles en todos los países de lengua inglesa. Pero esto 
no sería, en esencia, nada diferente a  la praxis actual en  los medios de comunicación en 
lengua inglesa (o en otras lenguas de gran difusión, como el español) cuando se dirigen a 
un  público  global,  o  a  la  praxis  de  los  propios  usuarios  que  son más  conscientes  de  los 
equívocos  lingüísticos  por  razones  dialectales.  Y  tampoco  haría  que  ese  compromiso 
constituyese  propiamente  una  «variedad»,  ni  que  dejase  de  ser,  en  deﬁnitiva,  un  uso 
lingüístico  intermedio,  transaccional,  entre  los  varios  estándares  nacionales  que  son,  en 
deﬁnitiva, la fuente de esa «normatividad transaccional». Esto es, el «inglés internacional» 
no es una entidad con «autonomía» normativa ni comparable en este (o en otros aspectos) 
a  las  variedades  nacionales,  ni  siquiera  a  las  variedades  naturalizadas  en  las  antiguas 
colonias británicas. La siguiente cita del Marqués de Tamarón (1995, §  III) explica bien la 
cuestión: 
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Sea  cual  sea  el  mensaje  llegará más  lejos  si  está  en  inglés.  Quien  tenga,  por 
ejemplo, la experiencia de haber escrito en el Financial Times y en El País sabe 
lo que digo: el primero  llega hasta el ﬁn del mundo y el segundo no. Y no me 
reﬁero  a  la  distribución  geográﬁca  sino  al  tipo de  lector.  El  que  lee  en  inglés 
puede no saber nada de la cultura inglesa; el extranjero que lee en español suele 
ser hispanista en el algún sentido de la palabra. Lo homogéneo y restringido del 
segundo grupo de lectores tiene una contrapartida favorable para el articulista, y 
es  que  sabe  que  sus  lectores  comparten  un  cierto  esquema  de  referencias 
comunes.  Si  hace una modesta  alusión  cultural  hispánica  el director  no  se  la 
tachará y el lector no la desconocerá. En cambio, el Financial Times va dirigido 
al nuevo Weltbürger, que al ser ciudadano del mundo no lo es de ninguna parte. 
Si  el  articulista  desliza  una  referencia  cultural,  aunque  sea  anglosajona,  el 
director la suprimirá y hará bien, pues el petrolero árabe o el banquero japonés 
no  la entenderían.  En  rigor nunca  se puede escribir urbi  et  orbi. O se escribe 
urbi, para la ciudad —siempre algo municipal y espesa— o se escribe orbi, para 
el mundo, cerrado cual ostra a todo lo ajeno, salvo a la espada del poder. Así es 
que […] sea cual sea el mensaje llegará más lejos si está en inglés, pero en inglés 
internacional, en una  lengua aséptica y sencilla bien distinta del  inglés propio 
de  la cultura  inglesa o angloamericana. El alcance del mensaje dependerá del 
grado  de  asepsia  del  medio  empleado  y  el  grado  máximo  hasta  ahora 
conseguido es el de la primera lingua franca planetaria, el inglés pasteurizado y 
despojado de casi todos los sabores que había ido adquiriendo a lo largo de los 
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siglos de uso culto y popular. Un inglés, pues, esencialmente desnacionalizado, 
lengua errabunda y meteca aun en su propia cuna. 

Tamarón,  escritor  y  amante  del  buen  estilo,  lamenta  comprensiblemente  la  castración 
expresiva del inglés que resulta involuntario de su uso como lengua franca. En su queja usa 
un  término  común  en  quienes  se  reﬁeren  al  inglés  como  lengua  franca  global: 
«desnacionalización». Pero en este párrafo se observa cómo el término es usado para hacer 
referencia  a  una  mezcla  de  aspectos  no  lingüísticos  con  otros  tan  sólo  potencialmente 
lingüísticos: el editor del Financial Times eliminará referencias culturales especíﬁcas de los 
países  anglosajones,  pero  las  referencias  culturales  no  forman  parte  de  la  expresión 
propiamente  lingüística,  sino  de  la  información  o  el  contexto  comunicativo.  A  lo  sumo 
podríamos decir que el editor de una publicación de gran difusión internacional eliminará 
palabras que contengan una connotación o denotación especíﬁca de un país anglófono, tal 
vez incomprensible fuera de ese país. O podrá eliminar un refrán o un proverbio típico. Es 
decir, la «peculiaridad» del «inglés internacional» afectará a la pragmática y a la semántica 
lingüísticas,  pero  no  a  los  demás  campos  que  dan  forma  a  la  lengua.  Por  eso  David 
Lasagabaster, apoyándose en otros autores, habla del  inglés británico como  la variedad a 
usar en los sistemas educativos europeos, aunque admita que el inglés se convierta «en una 
lengua de todos los europeos y que sirva como marcador de una identidad europea que sea 
fácilmente  reconocible  en  el  resto  del  mundo»  (Lasagabaster  2003,  133‐134).  Desde  un 
análisis  más  puramente  lingüístico,  la  «variedad  europea»  de  la  lengua  inglesa  es  una 
vaguedad (o un símbolo retórico) sin mucho sentido. 
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Sobre la «variedad» no ya simplemente europea, sino mundial (English as an International 
Language)  escribe  Barbara  Seidlhofer  (2003).  Dando  por  supuesto,  en  una  falacia 
cuantitativa, que los hablantes no nativos del inglés «will be the main agents in the ways 
English  is  used»  (Seidlhofer  2003,  7),  resume  los  intentos  hechos  por  cierta  literatura 
especializada para dar una descripción sistemática del modo en que el inglés se usa por las 
personas que no lo tienen como lengua materna. Seidlhofer reconce que las siglas EIL son 
citadas a veces con un sentido erróneo que sugiere que hacen referencia a una «variedad» 
inexistente, y aclara que el concepto de English as an International Language no es más que 
un término que designa una pragmática de uso. No obstante, Seidlhofer supone que dicho 
término  referencia  un  objeto  susceptible  de  ser  descrito  sistemáticamente  (y  no 
simplemente una abstracción de muchas y diversas  interacciones  lingüísticas), y  en esto 
construye una reiﬁcación que de por sí imagina al inglés internacional con cierto grado de 
«entidad». 
Seidlhofer  acaba  por  tomar,  para  describir  de  algún  modo  a  esta  entidad  ﬁcticiamente 
unitaria, dos referencias: por una parte  las adaptaciones pragmáticas de  los hablantes no 
nativos  de  inglés  para  hacerse  entender  entre  sí;  por  otra  —usando  la  obra  de  Jenkins 
(2000)  sobre  la  «fonología»  del  «inglés  internacional»—  un  conjunto  «nuclear»  de 
fonemas cuya correcta pronunciación sería imprescindible a efectos de comprensión (este 
conjunto se opondría a otros  fonemas que son más  transparentes en varias  realizaciones 
sonoras, y cuya correcta pronunciación según las normas nativas no es tan necesaria). Sin 
embargo, es evidentemente que ni una cosa ni  la otra constituyen una descripción de  la 
emergencia de un «inglés internacional» entendido como objeto propiamente lingüístico; 
ni siquiera  lo es  la descripción de esa «fonología básica», cuyo conocimiento es, en  todo 
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caso, útil a efectos pedagógicos . Y, según parece, podría ser útil para legitimar una política 15
de planiﬁcación o ingeniería lingüística que deﬁniese una «realidad» para después crearla: 

Even  when  functional  and  conceptual  consensus  about  eil  will  have  been 
reached,  this  cannot  have  an  impact  on  the  teaching  of  eil  as  long  as  no 
comprehensive  and  reliable  description  of  salient  features  of  eil  is  available. 
Such a description  is also  important  because establishing a  ‘linguistic  reality’, 
named and captured in reference works alongside enl and Outer Circle English, 
is  a  precondition  for  acceptance.  This  is  to  say  that  what  is  needed  is  a 
description of eil features as a basis for eventual codiﬁcation. (Seidlhofer 2003, 
14) 

A  pesar  de  que  este  tipo  de  aﬁrmaciones  reconocen  el  papel  de  la  normatividad  en  la 
interacción y evolución lingüísticas, cuando se trata de deﬁnir con «cuerpo y sustancia» a 
ese supuesto «inglés internacional», es un hábito mental suponer que la «evolución» o la 
«emergencia»  del  «inglés  internacional»  se  está  produciendo  por  el  mecanismo  de  la 
acomodación lingüística, en un tipo de relación que se supone, acríticamente, horizontal e 
igualitaria. La tendencia de los hablantes a acomodarse a las normas lingüísticas del inglés 
del círculo central, al parecer, no existe, ya no que no es citada (en un ejemplo de borrado 
ideológico). O, para decirlo más exactamente, es citada no como tendencia reconocible y 
connatural  al  fenómeno  lingüístico,  sino  para  criticarla  como  artefacto  cultural  espurio, 
como  «imposición»  cultural  nacida  de  perniciosos  prejuicios  sin  base  cientíﬁca ,  como 16
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actitud caduca y  reaccionaria que debe  ser  extinguida.  La desigualdad entre  el  hablante 
nativo  y  el  no  nativo  queda  así  «resuelta»  por  el  «inglés  mundial»  de  la  globalización, 
gracias a la imaginación del soﬁsmo anormativista: 

In the traditional model of English in the international context the “nonnative” 
user  is  situated  along  the  interlanguage  continuum,  with  the  “native 
speaker”  […] as  the point of reference. The  language of  that nonnative user  is 
assessed  by  this  standard,  and  s/he  is  considered  to  be  proﬁcient  solely with 
respect to it. There is a unidirectional relationship – authority is English – that 
inheres in the speech communities thus privileged […]. This paradigm is one in 
which the non‐mother tongue user/learner seeks aﬃliation  in the community 
of native speakers […]. 
The  current  framework  introduces  a  bidirectional  model.  It  recongnizes  two 
essential  contexts  in  which  all  English  users  are  situated:  the  local  and  the 
international.  Each  speech  community  has  its  own  context  (local),  but  also 
participates  in  the speech community of  the whole,  the world English speech 
community. Each aﬀects the other, with the whole representing a space that no 
one  speech  community  control.  This  conception  does  away  with  hierarquy 
among  speech  communities  […]  That  also  does  away  with  the  notion  of 
standard,  for what does standard really have  to do with speech communities? 
(Brutt‐Griﬄer 2002, 179‐180) 
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Pero Bruﬀ‐Griﬄer no concreta el modo en que una comunidad de hablantes nativos del 
inglés se encuentra inﬂuida por el «inglés global», ni si esta inﬂuencia es comparable a la 
que experimentan otras comunidades donde se habla  inglés, ni si ambas situaciones son 
igualmente  «participativas»  en  la  «comunidad  global»  del  inglés.  La  presencia  de  la 
jerarquía lingüística desparece retóricamente sin haberse demostrado su inexistencia real, 
ya  que  este  discurso  responde  a  una  ﬁnalidad  programática:  deﬁende  la  extensión  del 
inglés, y por lo tanto retrata dicha extensión con imágenes benevolentes y complacientes. 
En conclusión, parece que estamos delante de un discurso que, por ser  favorable a  la ex‐
tensión del inglés como lengua dominante mundialmente, toma un objetivo de política lin‐
güística o unas conductas pragmático‐lingüísticas y los reiﬁca y reconceptualiza para cons‐
truir discursivamente la «existencia» o la «emergencia» de una «variedad» del  inglés que 
justiﬁcaría retroactivamente el desarrollo y la implantación de dicha «variedad». Este dis‐
curso intenta también superar, en un plano meramente conceptual, la contradicción inhe‐
rente al hecho de que el inglés es la lengua nacional de Gran Bretaña y de los Estados Uni‐
dos, de que no es  la  lengua propia de  los países cuyos habitantes se ven impelidos —con 
mayor o menor gusto— a usarla y de que esto genera tensión cultural y una percepción de 
amenaza  identitaria,  además  de  que  genera  también  la  estructuración  de  una  relación 
desigual entre las personas que se comunican en inglés. Como resume Meyer (2004, 71): 

To assume “that as a lingua franca all speakers of English have the same right of 
access and accountability for the development and deﬁnition of the language,” 
is  not  much  more  than  a  nice  illusion.  And  to  believe  that  “systems  of 
marginalization,  of  prestige  accents  and  of  Euro‐centric  notions  of  the 
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supremacy  of  European  culture  and  societal  organisation”  will  no  longer  be 
operative  “when  English  is  deemed  to  be  a  lingua  franca”  sound  politically 
correct but is far from reality. 

El inglés como «lengua sin cultura» o como lengua de la «cultura universal» 
Además de  las cuestiones prácticas de competencia  lingüística y de  la relación simbólica 
entre la identidad nacional y la lengua, una advertencia frecuente contra la extensión del 
inglés es que su uso como lengua franca favorece el imperalismo cultural y la invasión de la 
cultura  y  de  los  valores  de  los  países  anglosajones.  Si  sobreentendemos  que  la  lógica 
implícita  en  esa  advertencia  parte  de  que  cada  lengua  encierra  intrínsecamente  una 
«cosmovisión» particular, y que por lo tanto hablar en inglés tendría como consecuencia el 
«pensar como  los  ingleses», sería  fácil  rechazar esta opinión e  incluso ridiculizarla como 
una herencia anacrónica del romanticismo decimonónico y de sus ideas sobre el Volkgeist. 
En efecto, sin que pensemos que la lógica y el signiﬁcado lingüístico preexistan en la mente 
del  hablante  antes  de  su  capacidad  lingüística  (como  podría  pensar  un  racionalismo 
universalista igualmente naíf),  la  idea de que los signiﬁcados transmitidos en una lengua 
son  irreductiblemente  diferentes  a  los  transmitidos  en  otra,  y  la  suposición  de  que  una 
persona vaya a cambiar su personalidad o cultura extranlingüísticas por la «inﬂuencia» de 
un  segundo  idioma no parece que  sean  suposiciones demostradas, y deben  ser  juzgadas 
como meros ideologemas sin contraste empírico o lógico. 
No obstante,  la  cuestión no es  tan  simple: probablemente  la  lengua no  «porte» cultura, 
pero sí expresa, instrumentalmente, la cultura de los países que usan esa lengua. Desde ese 
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punto de vista sí es legítimo hablar de colonización cultural (o de inﬂuencia, si se preﬁere 
un término menos marcado). Roland Willemyns (2001) expone claramente el problema al 
escribir sobre la consolidación del inglés como lengua cientíﬁca en las humanidades y las 
disciplinas sociales: una obra escrita en una lengua diferente de la inglesa no será conocida 
fuera del propio país; sin embargo una obra escrita en inglés sólo por eso ya forma parte, al 
menos  potencialmente,  del  acervo  cultural  «universal».  El  conocimiento  expresado  en 
holandés pertenece  sólo a  los  holandeses y a  los ﬂamencos; en cambio, el conocimiento 
expresado  en  inglés  desde  Londres  pertenece  a  los  británicos,  pero  también  a  los 
holandeses y a los ﬂamencos, debido a que ha sido expresado en inglés. Desde este punto 
de  vista,  y  extendiendo  el  argumento  a  otros  tipos  de  producción  cultural,  no  parece 
infundada  la  opinión  de  que  el  uso  del  inglés  como  lengua  franca  mundial  favorece  la 
expansión global de los puntos de vista, modos de pensamiento y estilos culturales típicos 
de  las  sociedades  anglosajonas.  Esto  hace  que  los  hablantes  nativos  de  inglés  tengan  la 
conocida  sensación  de  encontrarse  «en  casa»  en  muchas  partes  del  mundo,  proceso 
reforzado no sólo por el uso del inglés como lengua franca en todo el mundo, sino porque 
el resto del mundo suele conocer las referencias culturales anglosajonas, mientras que no 
suele suceder lo mismo a la inversa: 

Whereas  for  centuries  going  abroad  meant  learning  another  language  and 
getting  acquainted  with  another  culture,  in  other  words,  becoming  a  richer 
personality,  today  some  competence  in  English  appears  to  remove  such 
necessities. Those who speak English may get the impression of being – more or 
less  –  at  home  everywhere.  This  helps  to  be  quicker, more mobile  and more 
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eﬃcient, which corresponds  to modern  ideals of  life and work. To  superﬁcial 
observers  the whole world  seems  to  be  steeped  in  English.  […]  I  remember a 
British  colleague  from  the  endagered  species  of  foreign‐language  teachers 
imitating tourists from England in Spain and their surprised statement: “Those 
chaps don’t speak English!” (Meyer 2004, 68‐69) 

Hans Joachim Meyer sostiene que la colonización cultural se produce especíﬁcamente en 
los  campos  de  las  humanidades  y  de  las  disciplinas  sociales  porque,  mientras  que  los 
términos  y  formas  de  expresión  de  las  ciencias  naturales  pueden  considerarse 
culturalmente neutros,  los  términos de  las disciplinas humanas no  lo  son. Estas últimas 
son herederas de una tradición nacional que les da sentido, y que convierte al objeto de las 
humanidades —y a  las  formas de  pensar  sobre dicho objeto— en un  producto  humano 
naturalmente  diverso,  cuya  fusión  internacional  sería  necesariamente  reductora  y 
empobrecedora: 

[T]he natural sciences are characterized by a relatively clear separation between 
doing  research  and  communicating  research.  [T]he  research  article  is  a 
particular genre with “its own quite separate conventions,  its own processes of 
literary reasoning adn  its own standards of argument, within all of which one 
powerful shaping paradigm is that of the problem‐solution text type”. In other 
words,  on  the  basis  of  the  English  rhetorical  tradition,  a  highly  standardized 
communicative  repertoire  has  been developed  for  the  natural  sciences which 
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may  be  referred  to  as  a  new  lingua  franca,  because  it  is  only  a  functional 
medium of communication on a restricted sphere of activities and purposes. 
In constrast, it is characteristic of the humanities that studying phenomena and 
deﬁning  insights  into  these  phenomena  are  parts  of  the  same  intellectual 
process  because  it  is  the  semantic  potential  of  the  particular  language  used 
which provides  both  indispensable  instruments of  analysis  and  the  necessary 
material  for  expressing  the  results.  Accordingly,  it  would  be  against  the  very 
nature of  research  in  the humanities  to separate  the act of  investigation  from 
the  act  of  communication.  […]  Moreover,  both  the  object  of  study  and  the 
semantic  potential  of  the  language  are  often  deeply  inﬂuenced  by  a  deﬁnite 
national culture and its  intellectual history. [I]t  is diﬃcult to imagine how the 
traditions  in  the  humanities,  in  law  and  in  the  social  and  political  sciences 
could  be  continued  if  the  academic  community  abandoned  the  languages  in 
which  for centuries  the cultural and  intellectual  treasures of  the nations have 
been preserved.  It would  be either  foolish or  arrogant  not  to  see  the dangers 
which may result from such a far‐reaching cultural break for the development 
and  for  the mental  stability of  a  national  community.  Incidentally,  the  newly 
founded International University of Bremen which uses English as the language 
of  instruction and  regards  itself  as a model  for  higher education  in Germany 
oﬀers study programmes in the humanities which have practically no relation to 
German history or culture. (Meyer 2004, 75‐76) 
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Todo esto no es sólo un problema simplemente de disputas nacionalistas: se trata además 
de  dos  problemas  simultáneos  de  empobrecimiento  cultural  y mental.  Por  una  parte  se 
empobrece la conexión con la tradición cultural de las sociedades en donde se expande el 
inglés; por otra parte las sociedades anglosajonas, acomodaticias con el hecho de que sus 
referentes culturales son cada vez más entendidos (y compartidos) en el resto del mundo, 
no  tienen motivo para comprender  los demás referentes culturales, ni, por  inclusión,  las 
lenguas  en  que  se  expresan.  En  este  proceso,  la  cultura  anglosajona  se  acaba  ﬁgurando 
como una cultura «universal» (y consecuentemente percibida como «superior» de manera 
implícita o explícita), aunque no sea universal más que en la medida en que las culturas de 
otros países se encuentran conﬁnadas al espacio de difusión de sus propios  idiomas. Así, 
estas  culturas  se  acaban  imaginando  como  «variedades  peculiares»,  convertidas  en 
«provincianas»  sin  tener  en  cuenta  su  calidad  intrínseca.  La  consolidación  de  esta 
dicotonomía  es  tan  profunda  que,  como  muestra  Willemyns,  con  cierta  frecuencia  se 
reconocerá como «pionero» de determinado hallazgo o línea de pensamiento a aquel que 
sea el primero en escribir la idea en inglés, aunque otros hayan llegado antes a ella . Y esto 17
lleva a que el mero hecho de escribir en inglés tenga valor por sí mismo, y que se vea con un 
halo  de  prestigio  (Ammon  2001,  viii).  La  suposición  implícita  es  que  si  alguien  ha 
«conseguido» publicar en  inglés es porque ha pasado un  «ﬁltro de calidad» que  lo  hace 
«merecedor» de haber  logrado ese privilegio, mientras que aquellos que «no consiguen» 
publicar en  tal  lengua es porque no poseen el  suﬁciente mérito, por  lo que permanecen 
conﬁnados  en  ámbitos  de  difusión  más  reducidos.  Obviamente,  los  nativos  de  lengua 
inglesa superan tal ﬁltro de manera automática y por derecho natural. 
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Así pues —y contrariamente a una  idea que presupone de modo acrítico que el contacto 
global fomenta la diversidad—, en un mundo globalizado la cultura y la tradición cultural 
transmitidas en otras lenguas diferentes al inglés tienden a «invisibilizarse»; al cabo de esa 
invisibilización  lo  único  que  queda  visible  —esto  es,  la  cultura  y  la  tradición  cultural 
expresadas en inglés— tienden a entenderse como lo «universal», que viene a ser «lo único 
existente»,  y  por  lo  tanto  lo  «neutro»  y  culturalmente  «no  marcado».  De  ahí  que  la 
aﬁrmación complaciente, que hace  Janina Brutt‐Griﬄer, de que «[w]orld  language  is  the 
domain  in  which  national  distinctions  dissolve»  (Brutt‐Griﬄer  2002,  181)  sea  la 
manifestación  de  un  mecanismo  ideológico‐discursivo  de  proyección  recursiva  apoyada 
por un mecanismo de borrado:  lo  inglés se extrapola como universal, gracias a que  lo no 
inglés está invisibilizado, y por lo tanto la raíz anglosajona de la cultura globalista deja de 
percibirse en su identidad particular. La oposición existente entre una cultura anglosajona 
expansiva  y  otras  culturas  minorizadas  por  esta  expansión,  en  un  proceso  que  muchos 
juzgarían alinante, se reconceptualiza como la oposición entre lo «universal» y «moderno» 
y  lo  «tradicional».  La  voluntad  por mantener  la  propia  cultura,  aun  cuando  parezca  un 
propósito  loable,  puede  ser visto en  términos marcados,  puesto que  implicaría de algún 
modo  una  actitud  «conservadora»  (y  es  sabido  que  en  el  discurso  dominante  de  la 
posmodernidad la palabra «conservador» no está connotada positivamente): 

The key question  is whether the phenomena of a spreading  lingua  franca and 
global networks can be reconciled to a growing desire to conserve community 
and  traditional ways of meaning, or whether  they are  competing phenomena 
that cannot easily coexist. (Wright 2004, 246) 
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La  observación  de  Sue Wright,  signiﬁcativamente,  no  establece  diferencias  de  grado  en 
esas comunidades que usan como lengua materna un idioma diferente al  inglés (como sí 
hacía  David  Crystal).  En  el  discurso  globalista,  los  estados  nacionales  se  igualan  a  las 
comunidades  no  nacionales,  y  los  dos  tipos  de  grupos  humanos  se  oponen,  como 
sustentadores de  lo  tradicional,  al  futuro, a  lo  global. Tenemos, pues,  la construcción de 
una  imagen  que  presenta  una  dicotomía  entre  una  lengua,  el  inglés,  que  es  la  lengua 
«mundial»  y  «neutra»,  que  sirve  para  comunicarse,  y  el  resto  de  lenguas, más  o menos 
inútiles  comunicativamente  en  comparación  con  el  inglés,  en  las  cuales  se  supone  que 
predominará una entrañable «función afectiva» (Wright 248‐249). 
Si el uso del inglés en el ámbito académico se asocia al prestigio, lo mismo se puede decir 
de  otros  contextos,  donde  esta  imagen  se  reproduce  de  forma  banal.  Por  ejemplo,  un 
recurso  que  usan  corrientemente  las  empresas  para  ofrecer  una  imagen  «moderna»  e 
«internacional» (dos conceptos cuya asociación ya es en sí misma un ideologema) es poner 
su nombre en inglés (Berns, Bot & Hasenbrink 2007, 19). Es también práctica común en la 
publicidad  televisiva  el  uso  de  frases  y  sintagmas  en  inglés  como  forma  de  reforzar  el 
atractivo del producto anunciado, de manera que cualquier eslogan que resultaría vulgar y 
carente de originalidad si fuese pronunciado en la lengua nativa de los espectadores queda 
mágicamente elevado a  los altares de  la  soﬁsticación gracias a  su enunciación en  inglés. 
Otro  ejemplo  revelador  son  los  medios  de  difusión  con  nombre  inglés  que  no  usan  en 
absoluto la lengua inglesa para sus noticias (Compos Times, medio de difusión electrónica 
en  gallego;  Jotdown,  revista  cultural  en  español,  etc.).  Los  actos  deportivos,  culturales, 
políticos, etc., se bautizan también en inglés con independencia de su lugar de celebración 
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y  de  sus  destinatarios:  la  Iglesia  valenciana  llama  a  los  jóvenes  a  que  participen  en  la 
celebración nocturna de la «Nightfever» , el Athletic Club de Bilbao presenta el «Thinking 18
Football Film Festival», conjunto de documentales sobre este deporte…  los ejemplos son 19
innumerables.  Algo  parecido  sucede  en  la  música:  a  pesar  de  las  protestas  de  la  Real 
Academia Española (ABC, 14 de marzo de 2014), los cantantes que representan a España en 
el  festival  de  Eurovisión  continúan  con  la  tendencia  a  interpretar  sus  temas  en  inglés, 
tendencia defendida por parte del sector musical y del público con el argumento de que al 
cantar para un público internacional hay que hacerse entender . 20
Incluso  en  la  forma  lingüística de otras  lenguas  se  observa  la  tendencia  a  usar  el  inglés 
como marcador de  prestigio.  Por  ejemplo,  se  insertan  palabras  inglesas  en  español  para 
denotar  el  sentido  técnico  o  especíﬁco  del  concepto,  o  simplemente  algo  connotado 
positivamente: los corredores deportivos se llaman runners, los detractores de una moda o 
de un producto se llaman haters, las personas famosas en los medios de comunicación se 
llaman  celebrities.  Si  bien es  cierto que  los  neologismos  son  inevitables,  y que  la mayor 
difusión del  inglés hace más probable que  los neologismos provengan de esta  lengua, se 
diría que actualmente cualquier palabra inglesa es susceptible de ser usada en español con 
el mismo sentido que la palabra española tan sólo para enfatizarla metalingüísticamente, 
para añadirle una connotación positiva o para sugerir que se está usando con una acepción 
técnica.  Este  fenómeno,  aun  con  la  diferencia  entre  una  situación  y  otra,  recuerda  a  la 
relación  semántica  que  se  establece  lenguas  minorizadas  y  lenguas  dominantes  en  las 
situaciones de diglosia externa (Gil Hernández 2005, 37‐42). 
En  1999,  un  estudio  que  tomaba  como  base  la  publicidad  en  Holanda  «inventoried  TV 
commercials  in which  English  is  used  and  found  that  about  a  third of  the  commercials 
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were  either  partly  or  completely  in  English»  (Berns,  Bot  &  Hasenbrink  2007,  21).  La 
conclusión es que  la  estrategia publicitaria  consiste  en  transferir  las  cualidades  estéticas 
asociadas al inglés al producto en cuestión, aun a pesar de que las ventajas publicitarias de 
estas inserciones en inglés no han sido demostradas por ningún estudio: «[s]uch use is said 
to convey an air of modernity and progress, to sell a lifestyle as well as a set of values and 
attitudes».  La  falta  de  demostración  empírica  de  que  los  productos  venden  más  si  son 
publicitados en inglés muestra que la decisión de usar esta lengua para simbolizar una idea 
de  «modernidad»  o  «soﬁsticación»  no  parte  del  reconocimiento  de  las  preferencias 
agregadas  de  los  consumidores,  sino  de  un  ideologema  que  impregna  la  estética 
publicitaria. Al mismo tiempo que los apologetas del inglés sostienen que «other languages 
are ideological or nationalistic, whereas it is argued that English is not» (Phillipson 1992, 
276), esta lengua es identiﬁcada simbólicamente de un modo ideológico transparante. La 
extensión  del  ideologema que  identiﬁca  inglés  con  progreso  no  evita,  sin  embargo,  que 
actúe  simultánea  y  contradictoriamente  con  un  sentimiento  de  privación  cultural  que 
también es consecuencia del proceso globalizador y angliﬁcador: 

Globalization, in a common assesment, is creating casualties who are helplessly 
exposed to a bizarre combination of  internationalism and a new parochialism 
expressed  through  unfamiliar  words  and  phrases  and  American  sounds.  For 
many this new language is diﬃcult to comprehend, but, on the other hand,  is 
associated with innovation, the power of the modern and dynamic as well as the 
distant  other,  not  necessarily  identical  with  America,  but  perceived  as  the 
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anonymous power of a ﬁnancial‐industrial empire whose  language  is  English. 
(Hüppauf 2004, 9) 

La hegemonía del inglés, supuesto resultado del «laissez‐faire» 
Una  de  las  ideas  clave  en  la  obra  de  Robert  Phillipson  (1992)  es  que  el  imperialismo 
lingüístico  inglés es  funcional a  los  intereses geoestratégicos  (políticos y económicos) de 
los Estados Unidos, de Gran Bretaña y del capitalismo global postindustrial, y que por ello 
ha sido promovido por las instituciones políticas de estos países y por entidades privadas. 
Para algunos esto es una «teoría de la conspiración», que critican de forma parecida a como 
hace Robert Kaplan (2001, 17‐18): 

It  is  unlikely  that  there  is  some  grand  conspiracy  among  English‐speakers  to 
disseminate English world‐wide, on the contrary, the spread of English is largely 
accidental, based in part on the quest for an allegedly better standard of living 
on  the part of  receiving populations, and  in part on  the unconscious press of 
English on other populations. People talk about the “dominance” of English in 
certain registers or in certain geographic zones, but the language does not have 
a  will  of  its  own  to  become  dominant,  and  there  is  nothing  in  the  natural 
characteristics of English or of English speakers which would make it inevitable 
that  English  should  become  the world  language.  […]  Again,  there  is  nothing 
insidious about the actions of English speakers; it is simply a matter of more‐or‐
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less  benevolent  self‐interest.  After  all,  English  speakers  have  a  distinct 
advantage in a world that has adopted English as its universal language. 

La cita de Kaplan  reúne algunos de  los  sesgos  con que  suele  ser  rebatida  la  posición de 
Phillipson . En primer lugar, el hecho de que una lengua no sea una entidad biológica con 21
consciencia de sí no afecta a los argumentos de Phillipson: con indepedencia de que haya 
adoptado  en  sus  escritos  la  metáfora  ecolingüística,  Phillipson  mantiene  que  son 
estructuras  sociales,  políticas  y  económicas,  con  sus  intereses  e  ideología,  las  que 
promueven la extensión mundial del inglés, no que éste se expanda por una fuerza telúrica. 
En cambio,  los  factores que presenta Kaplan para explicar  la expansión  «accidental» del 
inglés, una presión psicológica «inconsciente» y unas creencias cuyo origen no se muestra, 
parecen más abstractas y tal vez metafísicas que las razones que presenta Phillipson. 
En segundo lugar, desde el punto de vista paradigmático, Kaplan reduce aquí la capacidad 
agentiva al agregado de individuos que componen la población mundial, y supone que las 
tendencias colectivas son resultado agregado de las acciones individuales de una masa de 
personas anónimas. Visto así, las aﬁrmaciones de Phillipson son fácilmente ridiculizables, 
pero  sus  argumentos  no  son  rebatidos  en  realidad,  pues  se  sostienen  desde  una 
comprensión más compleja de la acción y de la ideología humanas de lo que le atribuyen 
sus críticos . Para concluir que una acción colectiva o una idea poseen una funcionalidad 22
macrosocial no es necesario suponer que todas las personas implicadas en dicha acción o 
idea compartan el objetivo funcional, ni que tengan conciencia de él. De hecho es raro que 
sea así, y pensar que todas las personas que favorecen de algún modo una tendencia social 
lo  hacen  por  tener  un  interés  concreto  en  el  triunfo  de  esta  tendencia  reﬂejaría  una 
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comprensión  simplista  de  los  procesos  sociales  (así  como  negar  la  existencia  de  una 
tendencia colectiva porque su existencia o sentido resulten invisibles para sus participantes 
reﬂejaría,  también,  un  entendimiento  pobre).  Negar  la  tesis  de  Phillipson  por  el  mero 
hecho de que todos los agentes implicados en la expansión global del inglés sean incapaces 
física  o  virtualmente  de  conjurarse  en  un  «cenáculo»  y  acordar  una  voluntad  común 
muestra,  en  deﬁnitiva,  más  una  carencia  paradigmática  de  los  críticos  de  Phillipson, 
derivada  de  una  perspectiva  individualista  y  microsociológica  a  la  cual  ha  quedado 
reducida,  en  buena  medida,  el  pensamiento  occidental  después  del  desprestigio 
posmoderno, en el ámbito académico, de las «grandes narrativas». 
Una  crítica  extensa,  articulada  e  inﬂuyente  a  la  posición  de  Robert  Phillipson  ha  sido 
escrita  por  Janina  Brutt‐Griﬄer  (2002).  En  su  libro World  English  viaja  al  siglo  XIX  para 
describir la política educativa y lingüística del imperio británico en sus colonias y concluir 
que en esa época no existía una voluntad ni una estrategia sistemática de extensión social 
de la lengua inglesa en los dominios coloniales del Reino Unido. Brutt‐Griﬄer observa que 
ideas como la superioridad intrínseca de la lengua inglesa no formaban parte del consenso 
ideológico de los altos cargos políticos británicos y que había diferencias programáticas en 
cuanto  a  las  políticas  lingüísticas  que  debían  seguirse.  Además,  cualquiera  de  estos 
programas  tenía  que  verse  con  las  diﬁcultades  concretas  del  territorio  y  con  la 
disponibilidad de funcionarios del  imperio. Básicamente, según sostiene Brutt‐Griﬄer,  la 
política  británica  se  guió  por  el  pragmatismo  y  por  el  deseo  de  mantener  su  dominio 
político con el ﬁn de explotar  los recursos de  los países colonizados: de ahí que el medio 
más efectivo no fuese promocionar el uso general del inglés, sino evitar la culturalización 
en  los  modos  de  vida  occidentales  (para  que  las  masas  de  trabajadores  manuales  no 
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aspirasen  a  dejar  su  trabajo,  conveniente  a  los  intereses  del  imperio).  Los  británicos 
trataban, eso sí, de  formar un grupo de  intermediarios  locales, extraídos de  las elites del 
propio país colonizado, para que estos sirviesen al Reino Unido de enlaces con el común de 
la población. Para ellos, y sólo para ellos, existía una educación en inglés que fomentaba los 
valores y la cultura británica. Así pues 

no uniform British empire‐wide language policy developed tends to disconﬁrm 
the hypothesis of linguistic imperialism as responsible for the spread of English. 
At  the  same  time,  it  already  suggests  that  no  distinctive  ideology  existed 
concerned with spreading English  in the colonial dependencies  for cultural or 
linguistic reasons. There is evidence of the existence of advocacy of something 
like a linguistic imperialist policy here and there. Sentiments were occasionally 
expressed by English citizens who had no direct connection to colonial policy. 
[…] For such isolated sentiments to have explanatory signiﬁcance for the global 
spread of English, it must be shown that they formed to basis of imperial policy. 
Such  a  linguistic  imperalist  policy  should  display  to  at  least  some  extent  the 
following features: 
(1) universal and exclusive education in English; 
(2)  replacement of  the  indigenous  languages with English, as was  the case  in 
Ireland. (Brutt‐Griﬄer 2002, 29) 
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Cabe preguntarse si el argumento de Brutt‐Griﬄer rebate realmente la tesis de Phillipson o 
si  tan  sólo  la  matiza.  En  primer  lugar,  no  niega,  sino  que  demuestra,  que  la  política 
educativa y  la política  lingüística británicas han sido manejadas desde hace décadas con 
criterios políticos, para sostener y expandir el poder estatal y económico de un nación (lo 
que no resulta nada sorprendente ni original, por otra parte). Es perfectamente coherente 
que la extensión universal del inglés no se considerase rentable para los intereses del centro 
en el siglo XIX, pero sí se considerase rentable en el siglo XX, y por lo tanto dos estrategias 
diferentes fuesen compatibles con una función de hegemonía en épocas distintas. El libro 
de Brutt‐Griﬄer rebate la suposición de que exista un propósito sostenido desde el siglo XIX 
para convertir al  inglés en  lengua franca mundial, pero no rebate  la  idea de que exista el 
imperialismo lingüístico en la actualidad, ni de que la política cultural y lingüística de los 
Estados Unidos y de Gran Bretaña sirvan a la preservación y extensión de su poder político 
y económico. A esto servían antaño, aunque con diferente forma a la actual: 

It is not that British colonial language policy was not designed to serve imperial 
ends.  It  is  simply  that  its  goals  were  of  quite  a  diﬀerent  order  than  those 
envisioned by linguistic imperialism and articulated by American policymakers 
in the Philippines. Rather than a separate policy designed to serve cultural and 
linguistic purposes,  language and educational policy in British Asia and Africa 
during the two centuries of its colonial rule there was intrinsically intertwined 
with the essentially socioeconomic concerns of empire.  It served as a basis  for 
the determined eﬀort to preserve class stratiﬁcation the British believed to be 
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indispensable to the economic exploitation of its colonies. (Brutt‐Griﬄer 2002, 
38) 

La  contrarréplica  posible  a  Brutt‐Griﬄer  es  que  si  durante  el  siglo  XIX  los  políticos 
británicos  entendían  que  la  política  lingüística  debía  mantener  la  estratiﬁcación  social 
porque eso beneﬁciaba al centro del imperio, ¿no se habrá adaptado la política lingüística, 
un siglo después, si el tipo de relaciones socioeconómicas que convienen al  imperio (o al 
«nuevo  imperio»)  son  otras?  ¿Y  no  es  más  fundamental  reconocer  que  el  inglés  se  usa 
geoestratégicamente con el objetivo de construir determinadas relaciones de dependencia 
económica, más  allá de que  en  cierta  época  se  intente  extender  parcialmente  el  uso del 
inglés  y  en  otra  época  se  trata  de  extender  universalmente?  En  el  mundo  actual  ni  los 
Estados Unidos ni Gran Bretaña mantienen imperios coloniales, ni consideran que la rígida 
estratiﬁcación social interna o externa sea esencial para la economía, pero nadie diría que 
un país ha dejado de aspirar a ejercer su  inﬂuencia y a mantener su posición dominante 
porque ésta se maniﬁeste de forma diferente a la época colonial. 
Es  signiﬁcativo  que  los  argumentos  de  Brutt‐Griﬄer  para  negar  la  existencia  de  una 
planiﬁcación para extender el uso mundial de inglés se centren en el siglo XIX, sin debatir la 
signiﬁcación actual de la existencia del British Council, de todas las instituciones públicas 
y privadas que  fomentan  la enseñanza y el uso del  inglés y de  toda  la  industria —en  los 
países anglosajones y en otros— que promueven este idioma. Parece como si Brutt‐Griﬄer, 
al  demostrar  supuestamente  que  el  origen de  la  expansión  global  del  inglés  no  fue  una 
planiﬁcación consciente, exculpase a los agentes actuales que fomentan el inglés de usarlo 
para las funciones que señala Phillipson. El grueso de los datos más relevantes, respecto al 
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uso geoestratégico del inglés desde el la segunda mitad del siglo xx, que aporta Phillipson 
(1992,  136‐172)  en  su  primer  libro  sobre  el  asunto,  son  ignorados  la  crítica  de  Brutt‐
Griﬄer . 23
En esta crítica, la expansión mundial del inglés aparece como el resultado de las fuerzas del 
mercado. Es una perspectiva que entiende los procesos históricos como resultado agregado 
de comportamientos individuales, sin dirección ni programación desde arriba, aun a pesar 
de  que  presenten  evidencias  de  que  los  procesos  económicos  históricos  también  son 
favorecidos  —al  menos,  si  no  creados—  por  decisiones  políticas  que  crean  los  marcos 
institucionales  para  que  estos  procesos  históricos  puedan  prosperar .  En  este  discurso, 24
como  en  la  cita  de  Kaplan,  la  importancia  de  las  estructuras  políticas  en  el  curso  de  la 
historia  lingüística es minimizado. Brutt‐Griﬄer  (2002,  115),  insiste en que  la conversión 
del  inglés  en  lengua  global  «was  something  that  no  one  nation,  culture,  or  people 
willed»  (obsérvese que no se deja resquicio a  la posibilidad de que haya habido una sola 
voluntad en ese sentido). Brutt‐Griﬄer reconoce que fue el inglés, y no el portugués, ni el 
español ni el francés, la lengua que se convirtió en global gracias a la posición dominante 
de  los  países  de  lengua  inglesa  en  el  contexto  internacional.  Reconoce  también  la 
existencia de ideas supremacistas lingüísticas y culturales en los planiﬁcadores políticos de 
estos países, y reconoce que algunos de ellos han llevado a cabo políticas de expansión de 
su lengua nativa que cabría caliﬁcar de imperialistas. Sin embargo, excluye la posibilidad de 
que  la posición dominante del  inglés en el mundo de hoy haya sido resultado de alguna 
intencionalidad. 
Borrado así un factor explicativo por culpa de la falta de reconocimiento de la agentividad 
política y de la funcionalidad de los procesos sociales e históricos, el discurso puede acabar 
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deslizándose en ocasiones hacia una personiﬁcación de dichos procesos. Así, Brutt‐Griﬄer 
llega a aﬁrmar que el  imperialismo «is only  the unwitting, even unwilling,  instrument of 
the  spread of  English», como si  la expansión del  inglés  fuese una  fuerza agente, con un 
sentido  histórico  intrínseco  (o  subordinado  a  la  expansión  de  los  mercados),  que 
«utilizaría»  a  todo  el  conjunto  de  prácticas  políticas  y  militares  que  conocemos  como 
imperialismo para su realización. De esta forma, lo que tal vez no sea más que contingente 
y producto de las decisiones humanas se acaba identiﬁcando con el «curso de la historia», 
presentado como una teleología. La oposición a lo «inevitable» se presenta como absurda, 
como propósitos fútiles condenados al fracaso. Como en Europa las estructuras políticas y 
culturales  francesas son  las que se oponen con más decisión a  la expansión mundial del 
inglés, su programa  lingüístico se convierte, para el discurso apologético del  inglés, en  la 
imagen ejemplar de la futilidad de oponerse a la inevitabilidad histórica: 

Noting  the  British  opposition  to  the  “‘reckless’  spreading  of  the  English 
language”  in  contrast  to  French  eﬀorts  to  promulgate  their  language, Mazrui 
and Mazrui (1998: 21) comment that “English gathered its own momentum and 
rapidly outstripped French both  in the number of countries  in  the world that 
adopted  it  as  a major  national medium,  and  in  the  number of  speakers. The 
British who did not want their language to become a universal language ended 
with  precisely  that  fate,  while  the  French  had  to  embark  on  a  determined 
attempt to stop French from receding in importance.” Such an outcome was the 
result of historical processes of development, rather than a conscious policy of 
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linguistic or cultural  imperialism, however much we may ﬁnd elements of the 
latter within in. (Brutt‐Griﬄer 2002, 115‐116) 

Al  borrar  discursivamente  la  importancia  de  lo  político  en  el  curso  histórico,  desparece 
también la comprensión de las relaciones de poder que se maniﬁestan en los procesos de 
cambio lingüístico. En donde otros ven la imposición del inglés, Brutt‐Griﬄer tan sólo ve la 
adopción del  idioma. Al haber sido borrada  la consideración de  las estructuras de poder 
que  explican  el  sentido  de  las  tendencias  sociolingüísticas,  una  perspectiva 
metodológicamente individualista es incapaz de reconocer ver más que voluntariedad, y de 
ahí «libertad», en la decisión de cualquier grupo humano que adopte el inglés, aunque lo 
haga en masa . Los términos «adopción», «negociación» (referida al uso de una lengua u 25
otra  en  ciertos  dominios,  así  como  a  la  normatividad  interna  de  un  idioma)  funcionan 
como términos que ocultan las relaciones de poder en la comunicación. En este punto, el 
discurso apologético del  inglés global  toma referentes  simbólico‐discursivos del discurso 
ideológico globalista  (esto es, del discurso apologético de  la globalización), que a  su vez 
tienen una larga tradición ideológica dentro del discurso  liberal:  la postulación de que la 
ausencia  de  regulación  política  de  ciertas  actividades  (sean  económicas  o  lingüísticas) 
conduce  naturalmente  a  que  predominen  las  relaciones  de  igualdad  (borrando 
discursivamente  las  relaciones  de  dominación  que  se  producen  dentro  de  la  propia 
sociedad  al  margen  de  la  acción  estatal)  y  la  suposición  de  que  en  ese  estado  de 
desregulación la historia es conducida por una «benevolent invisible hand that leads to the 
ideal of a global village based upon free communication of equals» (Hüppauf 2004, 16). 
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Asumida esta perspectiva, Brutt‐Griﬄer puede retratar los puntos de vista de Phillipson en 
términos peyorativos, y sugerir que el reconocimiento de las relaciones de poder implica la 
minusvaloración personal de los dominados, ya que supuestamente serían tratados como 
«sujetos pasivos» (Brutt‐Griﬄer 2002, 31). Siguiendo el argumento de que la mayoría de la 
población colonizada ha sido privada del inglés (por culpa de los colonizadores y también 
de  las elites  locales poscoloniales), Brutt‐Griﬄer caliﬁca el  inglés como «instrumento de 
liberación» contra el colonialismo: 

[T]he  spread  of  English  is  as  much  a  product  of  the  struggle  against 
imperialism, as experience taught the British. […] Frantz Fanon described such 
a process with respect to French in Algeria: “Paradoxically as it may appear, it is 
the  Algerian  Revolution,  it  is  the  struggle  of  the  Algerian  people,  that  is 
facilitating the spreading of the French language in the nation”. […] Mazrui and 
Mazrui (1998) point out that English also emerged as such an “instrument” of 
liberation,”  to use Fanon’s  term,  in  the British colonial empire,  both  in Africa 
and Asia. (Brutt‐Griﬄer 2002, 111‐112) 

The cooptation of English as a means of resistance led to its spread beyond the 
bounds of  an elite  lingua  franca. As even  recently  in  South Africa, where  the 
opposition to apartheid included the demand for access to English […], the non‐
elites of the world have not been content to be excluded from a knowledge of 
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the  language  and  have  insisted  on  the  right  to  its  acquisition.  (Brutt‐Griﬄer 
2002, 121) 

La idea de que los colonizados ejercen una oposición al colonialismo adoptando el inglés es 
deudora del concepto reductor de las lenguas a «recursos» utilitarios. Si una lengua es un 
recurso sin más importancia que la función instrumental, apropiarse de este «recurso» no 
sería más que un acto de «enriquecimiento» . Esta noción, a partir de la cual la función de 26
identidad es borrada en el discurso, es ciertamente discutible. Más aun cuando se lleva al 
punto de Brutt‐Griﬄer, que nombra a Fanon para apoyar su punto de vista y se olvida de 
citar  la  crítica,  inequívoca  y  fuertemente  sarcástica,  que  este  hace  justamente  contra  la 
adopción  de  la  lengua  metropolitana  por  parte  de  los  colonizados  (Fanon  1994,  17‐40): 
pocos autores pueden resultar menos apropiados para apoyar los puntos de vista de Brutt‐
Griﬄer  que  Frantz  Fanon,  quien  considera  que  hay  un  vínculo  entre  cultura  y  lengua  y 
quien denuncia la adopción de la lengua colonial como uno de los síntomas por excelencia 
de la aberrante colonización mental de los oprimidos por el colonialismo . 27
Aquí cabe hacer una reﬂexión sobre el signiﬁcado que tendrá para Brutt‐Griﬄer el término 
«resistencia»,  que  adolece  de  aclaración.  Brutt‐Griﬄer  insiste  en  que  las  lenguas 
metropolitanas han sido usadas por  los colonizados como «instrumentos de resistencia». 
Pero,  ¿qué  es  la  resistencia?  ¿La  oposición  política  al  colonialismo?  ¿La  resiliencia 
individual  a  las  consecuencias  de  la  dominación  social?  Sin  la  sistematización  de  qué 
signiﬁca «resistir» en un contexto colonial, se hace difícil juzgar la validez de la aseveración 
de Brutt‐Griﬄer, que contiene  inequívocamente un  juicio ético positivo para el papel del 
inglés  dentro  de  las  sociedades  colonizadas.  Fanon  (1994,  38)  reconoce  que  «the  Negro 
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wants to speak French because it is the key that can open doors which were still barred to 
him ﬁfty years ago», pero no cabe interpretar que con esto esté haciendo un juicio positivo 
sobre  la diglosia en  las sociedades colonizadas:  su diagnóstico sobre el papel del  francés 
como  símbolo  y  herramienta  del  imperialismo  es  claro.  Nuevamente,  una  perspectiva 
individualista  impide  hacer  una  distinción  entre  la  utilidad  social  y  la  suma  de 
motivaciones  personales  (que  bien  pueden  ser  semejantes  pero diferentes de  la  utilidad 
social común). Otro equívoco es que tal vez se suponga que toda acción realizada por las 
personas  colonizadas,  con  la  intención  de  adaptarse  o  prosperar  dentro  del  contexto 
histórico colonial, constituye un «acto de resistencia». Para ser tal, debería evidenciar una 
oposición al contexto político y social del colonialismo, y no una actitud de adaptación a 
dicho contexto. Si esta acción (o actitud) carece de un sentido socio‐político colectivo, se 
justiﬁca menos caliﬁcarla de «acto de resistencia». Haciendo un paralelo con el clasismo 
social,  podemos  citar  el  análisis  que  hace  Mona  Chollet  (2012)  sobre  la  pérdida  de 
conciencia de clase en la sociedad posmoderna, a partir de  la típica «success story» en la 
prensa femenina de hoy. Una prensa que exhibe vidas como «la de Kate Moss, chica de un 
suburbio de Londres, convertida en millonaria, o  la ﬁgura de  la modelo  rusa que vendía 
verduras en el mercado con su abuela y que ahora vive en un castillo» . Es evidente que 28
este tipo de relatos no constituye una reivindicación del orgullo de las «clases populares», 
ni  constituye  un  ataque,  sino  todo  lo  contrario,  a  la  hegemonía  social  de  los  valores  y 
cultura de las clases adineradas. 
De manera análoga, no cabe pensar que la adopción de la lengua colonial pueda caliﬁcarse 
de acto de «resistencia», al menos en un sentido social y político. Puede ser, en todo caso, 
un acto de resiliencia individual, lo que en el mejor de los casos implica la combinación de 
d141
una parte de crítica silenciosa a la situación de dominación con una parte de aceptación del 
marco  conceptual  e  ideológico  de  dicha  dominación.  La  reconceptualización  de  esta 
aceptación  como  «resistencia»  sólo  es  posible  desde  la  perspectiva  ideológica 
emolingüística: difícilmente alguien como Frantz  Fanon, para quien está  tan presente  la 
experiencia  íntima y  los sentimientos que genera el colonialismo, podría entender que  la 
aceptación  de  sus  símbolos  lingüísticos  puede  ser  una  actitud  crítica  o  resistente  al 
imperialismo. Mutatis mutandis, se puede hacer una consideración parecida al papel del 
inglés como  lengua  franca en Occidente y considerarlo,  si  tenemos en cuenta  la  función 
simbólica de las lenguas, como un elemento de alienación (Meyer 2004, 73). 

Resumen: posiciones y problemas sobre el inglés como lengua global 
La  expansión  general  del  inglés  en  el  contexto  de  la  globalización  genera  posturas 
favorables  y  contrias.  Cada  una  de  esas  posiciones  parte  no  sólo  de  tomar  en  cuenta 
aspectos diferentes de la realidad lingüística, sino de juicios de valor diferentes. En la base 
de  la  postura  contraria  a  la  expansión  inglés  se  encuentran,  fundamentalmente,  el 
reconocimiento del carácter simbólico de la lengua (esto es, de su papel como elemento de 
identidad) y el reconocimiento de su rol funcional como locus de solidaridad nacional, no 
sólo desde un punto de vista simbólico sino también práctico. Por sus premisas y objetivos, 
esta posición se halla enraizada en la cosmovisión de la modernidad y del estado nacional. 
La  ideología  del  inglés  como  lengua  global  es,  en  cambio,  producto  funcional  de  la 
ideología  del  globalismo.  En  teoría,  esta  ideología  se  proclama  «superadora»  de  los 
«particularismos»  nacionales,  y  promete  un  mundo  «sin  barreras»  para  la  realización 
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máxima de la libertad. Esta ideología proclama que la lengua de la globalización, el inglés, 
es  el  instrumento  «neutro»  para  la  comunicación  entre  estos  individuos  libres,  un 
instrumento  cuya  expansión  mundial  sin  embargo  respetaría  el  sentido  de  identidad 
colectivo (nacional) que se expresa en las demás lenguas. Pero este discurso panegírico del 
«inglés  global»  está  construido mediante  varios  mecanismos  de  producción  ideológico‐
discursiva.  De  ellos,  el  más  frecuente  es  el  mecanismo  de  borrado  (erasure).  Como 
elementos  borrados  ideológicamente  en  el  discurso  favorable  al  inglés  global  se  pueden 
citar los siguientes: 
• omisión de la tendencia del inglés a desplazar a otras lenguas nacionales en sus dominios 
de  alta  cultura.  Esta  omisión  permite  construir  discursivamente  la  idea  de  que  la 
expansión global del inglés es «respetuosa» con las demás lenguas. 
• omisión de la expansión de modos de pensamiento y de la cultura anglosajona asociada a 
los medios de comunicación y a  la producción bibliográﬁca que  se expresan en  inglés. 
Esta  omisión  permite  construir  discursivamente  la  idea  de  que  la  expansión  global  de 
inglés es «neutral» desde un punto de vista cultural e ideológico. 
• omisión de la normatividad lingüística operante en el aprendizaje y uso global del inglés. 
Esta omisión permite construir discursivamente  la  idea de que «todas  las personas» de 
«todos los países» pueden participar en la deﬁnición normativa —en sentido extenso— 
del  inglés,  lo  cual  favorece  la  simbolización del  inglés como  «lengua de  la democracia 
global». 
• omisión de la desigualdad intrínseca entre los hablantes nativos de inglés y los hablantes 
no nativos. Esta omisión se compensa con el borrado del punto anterior (el borrado de la 
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normatividad  lingüística  y  la  imaginación  o  la  postulación  de  un  estado  de 
«desangliﬁcación» de  la  lengua  inglesa), y permite  la construcción simbólica del  inglés 
como «lengua de las oportunidades». 
• omisión de  la  función del  inglés  como generador de  recursos económicos,  en  régimen 
factual de privilegio, para las instuciones culturales y políticas de los países anglosajones. 
Este elemento de borrado opera, curiosamente, a pesar del predominio del  ideologema 
que  postula  que  las  lenguas  son  recursos,  en  conexión  con  un  discurso materialista  y 
economicista —el  de  la  ideología  emolingüística— que  reconceptualiza  los  elementos 
culturales y psicológicos en términos utilitarios. 
El  discurso  favorable  al  inglés  global  también  se  construye  por  medio  de  elementos  de 
proyección  recursiva.  En  particular,  por  la  extrapolación  del  retrato  que  hace  cierto 
discurso sobre el inglés del «círculo exterior» de las antiguas colonias británicas al «inglés 
global».  Esta  proyección  recursiva  se  construye,  en  buena  medida,  a  partir  de  los 
elemtentos  de  borrado  citados  antes  y  en  la  postulación  de  un  estado  de  «pluralidad 
normativa» de las «variedades» del inglés usadas en el «círculo en expansión», a partir de 
una analogía con la diversiﬁcación normativa del inglés en los países del círculo exterior. 
El  papel  funcional  del  ecologismo  lingüístico,  discurso  eminentemente  ideológico,  es 
contradictorio en este proceso de construcción  ideológica. Por una parte, un  ideologema 
esencial de este discurso (como la idea de que la forma lingüística de los idiomas porta una 
«visión  del  mundo»)  favorece  la  resistencia  a  la  extensión  global  del  inglés  con  el 
argumento del respeto a la cultura de cada país y de cada grupo humano. Por otra parte, la 
falta  de  una  base  social  suﬁciente,  para muchos  idiomas minoritarios,  que  provoca  que 
deban  recurrir  a  segundas  lenguas,  y  que  estén  en  peligro  de  entrar  en  una  relación 
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diglósica de sustitución con la lengua del estado nacional en que se encuentran. Desde un 
punto  de  vista  práctico  se  puede  invocar  la  conveniencia  de  que  usen  el  inglés  como 
segunda  lengua  antes  que  la  lengua  dominante  del  estado,  ya  que  con  el  inglés  corren 
menos  riesgo  de  sustitución  lingüística  social.  Así,  algunos  apologetas  del  inglés  como 
lengua  global  pueden  sostener  argumentos  «ecológico‐lingüísticos»  en  un  sentido 
programático. Los argumentos de estos apologetas, si no atacan (al menos teóricamente) la 
diversidad  lingüística  de  las  lenguas minorizadas,  sí  atacan  (retórica  o  factualmente)  la 
diversidad de las lenguas macro, de las lenguas nacionales. 
Por  todo  lo anterior, el conﬂicto  sobre el  inglés como  lengua global delinea un conﬂicto 
básico —aunque frecuentemente con bandos no bien deﬁnidos— entre la modernidad y la 
posmodernidad, y entre sus políticas, culturas y sociologías  lingüísticas. Hasta  los ﬁnales 
del  siglo  XX,  el  estado  nacional  había  nucleado  la  cultura  y  la  sociología  lingüística.  Su 
tendencia interna era asimilacionista, pero la existencia de muchos estados, cada uno con 
su  lógica  monoglósica,  imponía  una  cierta  diversidad  en  el  conjunto.  Actualmente,  la 
globalización  y  el  globalismo  alteran  algunas  de  las  funciones  de  las  lenguas  nacional‐
estatales en los ámbitos de la alta cultura y de las relaciones internacionales, y difunden el 
uso del inglés. Estas funciones, y papel interno de la lengua nacional‐estatal, se encuentran 
no sólo bajo el ataque de un discurso «universalista» favorable al inglés como lengua franca 
mundial, sino también de un discurso genéricamente multiculturalista que celebra no ya la 
diversidad  lingüística  entre  comunidades  territoriales  diferentes,  sino  dentro  del  propio 
espacio de cada una de estas comunidades: es decir, celebra la mezcla sin fusión resultado 
de la inmigración masiva. 
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Este conﬂicto entre un modelo nacional‐estatal y la globalización, con sus contradicciones 
y ambigüedades, se introduce en las políticas lingüístico‐educativas de la Unión Europea y 
de  sus  estados,  y  sus  consecuencias  se  reﬂejan  discursivamente  en  su  producción 
normativa,  reﬂejo  no  sólo  de  las  asunciones  comunes  sino  también  de  los  diversos 
proyectos  y  políticas  lingüísticas  propugnadas  por  cada  estado  y  por  cada  manera  de 
entender  la globalización y  lo que es  justo o conveniente  lingüísticamente. Sobre esto se 
tratará especíﬁcamente en el siguiente capítulo. 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Notas del capítulo II 
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  Para  una  deﬁnición  del  concepto  de  comunidad  lingüística,  véanse  Gumperz  (1964)  y 1
Labov (1972).
 Es decir, sin que se produzca un proceso de asimilación cultural, de sustitución lingüística 2
o de abandono personal de la comunidad lingüística de origen.
  Por  ejemplo,  documentos  editados  por  la  Comisión  Europea,  como  «Lenguas  para  el 3
empleo. Dotar  al mercado de  trabajo de  aptitudes  para  la  comunicación multilingüe» o 
«Companies Work Better with Languages», parecen asumir que una empresa que exporte 
internacionalmente ha de contar, sin más, con trabajadores multilingües, más que contar 
con  personal  especializado  en  traducción  o  en  la  cultura  de  los  países  con  los  que  se 
exporta. Esto lleva a una paradoja insoluble: en principio el inglés es la «lengua franca» por 
excelencia, y se supone que con ella bastaría para afrontar  las necesidades comunicativas 
en  todo el mundo.  Pero el que observa cómo  se  resuelven  las  transacciones económicas 
internacionales se da cuenta de que para negociar con un extranjero es mejor hablarle en su 
propia lengua, y por lo tanto los documentos citados acaban concluyendo que el inglés no 
es  suﬁciente  para  ser  competitivos,  y  que  por  lo  tanto  las  autoridades  políticas  deben 
fomentar el plurilingüismo más amplio, no  tan sólo  la enseñanza del  inglés. Pero sin un 
trabajador no tiene suﬁciente con aprender inglés y las relaciones económicas son cada vez 
más globales, ¿dónde está el límite? Y la suposición de que las necesidades comunicativas 
de  las  empresas  deben  estar  suplidas  por  la  educación  multilingüe  favorecida  por  los 
estados, más que por la contratación de especialistas lingüísticos por las propias empresas, 
¿no  implica  la externacionalización de costes por parte de éstas y  la derivación de dichos 
costes hacia la res publica?
 En este pilar programático el ecologismo lingüístico puede coincidir con otros programas 4
de acción político‐lingüística que no coincidan con sus concepciones ideológicas de fondo. 
Por  lo  tanto,  es  posible  estar  a  favor  de  la  diversidad  lingüística,  o  de  una  política  de 
reversión de un proceso de  sustitución  lingüística de una  lengua minorizada,  sin  ser un 
ecologista lingüístico.
  La  versión  castellana  de  esta  declaración  puede  consultarse  en  www.egt.ie/udhr/udlr‐5
es.html/
 Para una deﬁnición común —entre los partidarios de las políticas de preservación de las 6
lenguas autóctonas, sean adeptos o no del ecologismo lingüístico— de la diferencia entre 
derechos  lingüísticos colectivos y derechos  lingüísticos  individuales, y de  los ámbitos en 
que sería legítima la defensa de unos u otros, puede leerse la obra de Will Kymlicka (1995).
 Partiendo de que la construcción de los estados nacionales y de sus ámbitos de relación 7
social ha sido causa histórica de la minorización de las lenguas y dialectos locales, Crystal 
no explica por qué sería posible  la convivencia estable entre estas  lenguas y dialectos y  la 
lengua  nacional  en  el  siglo  XXI  cuando  no  fue  posible  en  el  siglo  XX.  Sin  que medie  la 
desaparición del estado nacional,  la tendencia asimilacionista debería seguir su inercia, a 
no  ser que Crystal  sostenga que existe un cambio de conciencia  respecto a  la diversidad 
lingüística tan  fuerte que  imponga una  ideología heteroglósica que  frene  los procesos de 
sustitución lingüística por la lengua general de los estados‐nación.
 Matícese sin embargo que el uso del inglés con frecuencia favorece, si no la extinción de 8
las lenguas locales, sí su reducción funcional. Esto es válido tanto para las lenguas locales 
—en cuyos proyectos militantes de preservación cabe esperar el objetivo de conseguir el 
mayor espectro de usos funcionales— como en las lenguas nacional‐estatales. Todavía en 
una  segunda  contrarréplica,  se  podría  responder  a  Phillipson  que  de  todas  maneras  él 
tampoco espera que esa reducción funcional deje de producirse, ya que no ataca el proceso 
de globalización comunicativa sino apenas el uso de una lengua franca concreta (el inglés), 
y propone en deﬁnitiva que la reducción funcional de las  lenguas propias se produzca en 
favor del esperanto.
  Todo  esto  me  lleva,  incidentalmente,  a  una  cuestión:  ¿de  qué  lado  se  encontrarían, 9
estratégicamente,  los defensores de  las políticas de normalización  lingüística de  idiomas 
como el catalán, el vasco o el gallego? A corto plazo se podría pensar que, como señalaba 
Wright,  su  interés  es  promover más  inglés  donde  éste  pueda  sustituir  al  castellano.  Sin 
embargo,  dado  que  sus  políticas  de  reversión  de  la  sustitución  lingüística  y  los 
movimientos nacionalistas que las apoyan parten de la  ideología del estado‐nación como 
ideal (cuyo modelo monoglósico tratan de imitar), nos encontraríamos con la paradoja de 
que los nacionalistas vascos, gallegos y catalanes aspiran en deﬁnitiva a tener  los mismos 
«problemas» que  los demás estados nacionales europeos y sus  lenguas de cultura  tienen 
con la difusión internacional del inglés.
  Como  cuando  se  alude  al  porcentaje  del  Producto  Interior  Bruto  español  que 10
supuestamente generaría el idioma español (sin que queden demasiado claros los criterios 
por los que se hace esta cuantiﬁcación). El ministro de cultura español, José Ignacio Wert, 
estima  —según  recoge  el  periódico  La  Vanguardia  del  25  de  julio  de  2013—  que  ese 
porcentaje  podría  ser  el  11%  del  PIB  de  España.  El  ejercicio  estadístico  debe  de  ser 
meritorio,  ya  que Wert  admite  «poner  precio  a  lo  que  no  tiene  precio».  Curiosamente, 
además, el bien parece de propiedad de un estado más que transcontinental, ya que según 
declara  el  príncipe  de  España  es  especialmente  importante  «la  promoción  en  México, 
"primer nicho de mercado del español" y en EE.UU., donde unos 50 millones de personas lo 
hablan».
 No quiere esto decir que todos estos ideologemas y recursos discursivos estén presentes o 11
asumidos al completo en la obra de Janina Brutt‐Griﬄer.
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 Este es el punto de vista de Brutt‐Griﬄer (2002,  161‐162), quien sostiene que un «inglés 12
africanizado»  es  un  «símbolo  de  identidad»  africana.  El  juicio  implícitamente  ético  y 
positivo  que  supone  esta  aﬁrmación  podría  ser  objetivado  y  criticado  en  términos 
universales: cabría preguntarse si aquellos que consideran que el «inglés africanizado» es 
un  símbolos  legítimo  de  identidad  dirían,  en  un  caso  hipotético  de  que  algún  país  de 
lengua nativa inglesa hubiera sido invadido por Brasil, que un portugués que estuviese bent 
and frayed and stretched and refashioned para expresar las ideas, emotions, and sensibilities 
de  los  hablantes  nativos  de  inglés  sería  un  símbolo  aceptable  de  identidad  y  un 
«instrumento  de  resistencia»  (como  deﬁne  Brutt‐Griﬄer  al  inglés  nativizado  en  las 
antiguas  colonias).  Desde  un  punto  de  vista  ajeno  y  etnocéntrico,  los  colonizados  bien 
pueden ser siendo ellos mismos dejando su  lengua y adaptando otra a su modo peculiar, 
porque  «identidad»  periférica  es  deﬁnida  etnocéntricamente  por  constituir  un  rasgo 
diferencial  respecto  al  centro  cultural  o  político  que  lo  deﬁne:  son  diferentes  porque  lo 
dominante  los  sigue  viendo  diferentes  cuando  se  compara  con  ellos.  Así,  para  un 
etnocentrismo  aggiornato  en  las  fuentes  discursivas  del  multiculturalismo,  la  misma 
colonización  puede  ser  vista,  de  forma  complaciente,  como muestra  de  diversidad  y  de 
«persitencia»  de  la  identidad.  Me  parece  difícil  dejar  de  pensar  en  la  metamorfosis 
posmoderna de la actitud orientalista descrita por Edward Said (1990 y 1996).
 A no ser que  lo que esté proponiendo Ammon sea un grandioso ejercicio de  ingeniería 13
lingüístico‐normativa  por  el  cual  se  invente  una  «fonética  europea»  del  inglés,  una 
«morfosintaxis europea», un «léxico y fraseología europeos», etc. Tal ejercicio de ingenería 
lingüística, obviamente, sería  tan artiﬁcial para un alemán, para un portugués o para un 
rumano como ajena es la variedad británica, y por lo tanto no cabe pensar que ayudase a 
superar las diﬁcultades de aprendizaje del inglés estándar. La suposición de que ese inglés 
sería  suﬁcientemente  no  británico como para poder  representar un  sentido de  identidad 
«propio» y «neutro» de Europa sería una mera suposición.
 Una  simple mirada a  la publicidad de  los  cursos de  inglés  como  lengua extanjera que 14
prometen  a  los  alumnos  hablar  inglés  «como  un  nativo»  basta  para  comprobar  que  la 
mejora  en  la  competencia  lingüística  se  asocia  naturalmente  a  la  aproximación  a  una 
norma (general o dialectal) propia de los países de lengua inglesa. Anécdotas como la del 
futbolista  español  Sergio  Ramos,  que  en  diciembre  de  2012  tuvo  la  osadía  de  grabar  en 
inglés un vídeo de  felicitación navideña para  los seguidores extranjeros del Real Madrid, 
demuestran cómo es inconcebible —al menos por ahora— que la norma modelo del inglés 
sea para los españoles algo mínimamente diferente a alguna de las normas lingüísticas del 
«círculo interno»: la apreciación de que la pronunciación de Sergio Ramos debía mucho a 
su  origen  español  provocó  una  marea  de  burlas  e  insultos  en  internet  por  los  propios 
usarios  españoles,  aun  cuando  no  es  improbable  que  muchos  de  ellos  pronunciasen  el 
inglés  con  tanta  o  mayor  impericia  que  el  futbolista  (véase  «Sergio  Ramos  felicita  la 
Navidad en… ¿inglés?», en el diario ABC de 18 de diciembre de 2012).
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 Y, desde luego, a efectos normativos. Es interesante anotar que entre los varios rasgos que 15
señala  Jenkins  como  necesarios  para  la  inteligibilidad  se  encuentran  varios,  como  la 
aspiración de consonantes oclusivas en posición silábica de explosión o la oposición entre 
vocales  breves y  largas,  cuya  realización es  inusual entre  los  hablantes de español. Cabe 
preguntarse  entonces  si  la  «variedad  anglo‐española»  de  la  lengua  global  habría  de 
permanecer  ininteligible para el resto del mundo o plegarse a  la normatividad británico‐
americana‐australiana.
 El discurso ideológico contra la normatividad lingüística, que imagina (falsamente) este 16
fenómeno como externo a la naturaleza del lenguaje, ha tenido un gran predicamento en el 
mundo académico anglosajón por culpa de la obra de Milroy y Milroy (1999).
  Por  su  parte,  David  Lasagabaster  señala  la  paradoja  de  que  el  trabajo  acdémico  más 17
conocido  internacionalmente  sobre  actitudes  lingüísticas  sea  el  que  se  produce  en 
Inglaterra y en  los Estados Unidos,  «contextos que aparentemente se caracterizan por el 
fomento  de  la  homogeneidad  lingüística».  Y  concluye:  «La  razón  de  esta  situación,  si 
seguimos los postulados de Phillipson (1992, 2001), la encontraríamos en el control que los 
hablantes  del  círculo  interior  de  Kachru  (1985,  1992)  ejercen  sobre  las  publicaciones 
internacionales, en muchas de  las cuales destaca  la presencia casi única del  inglés como 
medio de transmisión de conocimientos» (Lasagabaster 2003, 564).
 Véase la edición valenciana del diario ABC del 26 de mayo de 2013.18
  http://www.athletic‐club.net/web/main.asp?a=0&b=1&c=1&d=1000&berria=14112&idi=1. 19
Signiﬁcativamente,  el  cartel  promocional  sólo  usa  el  inglés  para  el  propio  nombre  del 
festival.  La  información de  las  fechas de proyección y del  lugar aparece en español y  en 
euskera.  Se evidencia así que el uso del  inglés no  responde a una posible expectativa de 
atraer a espectadores extranjeros de paso por Bilbao, sino a un propósito, por decirlo así, 
«estético».
  Podemos  preguntarnos,  irónicamente,  si  los  músicos  que  participaban  en  el  mismo 20
festival hace treinta o cuarenta años, y que solían cantar en la lengua de su país, buscaban 
la  incomprensión de la audiencia. Una comparación entre el mercado musical actual y el 
de  la música popular de hace algunas décadas es un argumento eﬁcaz contra el discurso 
tópico que asocia «globalidad» con «diversidad» y con la aﬁrmación positiva de la segunda. 
Durante  buena  parte  de  la  segunda  mitad  del  siglo  XX,  era  habitual  que  los  artistas 
musicales grabasen canciones e incluso discos completos en lenguas diferentes a las suyas 
(aun  cuando  era  reconocible  la  tendencia  a  usar  el  inglés  como  lengua  «general»  de 
promoción  internacional).  En  una  Europa  donde,  en  teoría,  no  se  hacía  apología  de  la 
diversidad  como  se  hace  actualmente,  los  espacios  de  encuentro  cultural  internacional 
ofrecían, sin embargo, imágenes y prácticas más diversas. Tal vez porque, precisamente, la 
voluntad de crear un espacio común donde se sigan prácticas diversas implique la voluntad 
de que mantener una diversidad artiﬁcial en un espacio que, por  ser común,  tiende a  la 
homogeneidad y a hacer sucumbir delante de  los hechos a una  ideología que, sin praxis, 
acaba reducida a sus enunciados ideológicos.
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 Obsérvese que Robert Kaplan, citado antes, es de los que opinan que la extensión global 21
del  inglés,  tal  como  se  está  produciendo  actualmente,  amenaza  a  la  perviviencia  de  las 
lenguas menos habladas. Por lo tanto, no es necesario estar a favor del «inglés global» para 
sostener que su expansión se produce de forma no deliberada.
  Asumo  la  posición  de  Phillipson  (2003,  380)  en  este  punto:  «The  reluctance  to 22
countenance  the  interlocking  of  the  multiple  agendas  of  applied  linguistics  and  the 
English teaching business (buttressed by the myth of these activities being apolitical) with 
geopolitical  goals  is  symptomatic  of  a  positivistic  disconnection  between  identiﬁable 
activities and the wider picture of strategic political and economic interests. This paradigm 
is  well  entrenched  in  the  academic world,  not  least  in  Britain,  which  has  been  heavily 
inﬂuenced by US scholarship at least since the 1920s.»
 Además, unas páginas después de enunciar los criterios que para ella debería tener una 23
política lingüística para ser llamada imperalista (criterios en sí mismos discutibles), Brutt‐
Griﬄer (2002, 38) reconoce que sí se han cumplido en el caso de la política de los Estados 
Unidos en las Filipinas. Es decir, que según los propios hechos expuestos por Janina Brutt‐
Griﬄer sí ha existido, desde hace un siglo o más, una ideología favorable al  imperialismo 
lingüístico anglosajón y sí ha existido, factualmente, una política lingüística deﬁnida desde 
ese  mismo  imperialismo.  Tan  sólo  discute,  pues,  que  ambas  hayan  sido  sistemáticas, 
compartidas  por  todos  los  agentes  políticos  (especialmente  por  los  británicos)  y 
conducidas con éxito. Esto no parece una argumentación sólida para suponer que durante, 
el siglo XX, la ideología imperialista lingüística y su estrategia político‐lingüística no hayan 
podido consolidarse como valores consensuales de  las elites británica y norteamericana y 
no hayan tenido consecuencias prácticas de alcance mundial.
 Un estudio ejemplar que muestra cómo una fase económica histórica como el liberalismo 24
en  Inglaterra  no  era  una  fuerza  impersonal  inevitable,  sino que  fue  el  resultado de  una 
legislación que rompió  las estructuras sociales tradicionales para crear sobre sus ruinas la 
«necesidad» del  liberalismo es el clásico de 1944 La gran transformación, de Karl Polanyi 
(1992).  Lo  mismo  se  puede  decir  de  una  situación  sociolingüística:  puede  ser  una 
presuposición infundada concluir, cuando hay una legislación que favorece determinados 
usos lingüísticos, que éstos corresponden a una «fuerza histórica» y que habrían triunfado 
de todos modos aunque no hubieran sido favorecidos políticamente.
 De forma análoga, desde una perspectiva estrechamente individualista se podría negar el 25
carácter coercitivo del mercado  laboral, ya que aunque un  trabajador acepte condiciones 
laborales miserables y un salario paupérrimo, si no ha sido  forzado  físicamente para que 
ﬁrme su contrato siempre habrá quien pueda aﬁrmar que su decisión es «libre», pues no 
hubo «nada» que le impidiese elegir la indigencia.
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  La  santiﬁcación  de  este  proceso  es  criticada  en  Phillipson  (1992,  5)  cuando  cita  las 26
siguientes palabras del editor del Oxford English Dictionary:  «English has also become a 
lingua franca to the point that any literate educated person is in a very real sense deprived 
if he does not know English. Poverty, famine, and disease are  instantly recognized as the 
cruellest  and  least  excusable  forms of  deprivation.  Linguistic  deprivation  is  a  less  easily 
noticed condition, but one nevertheless of great signiﬁcance.»
  «Every  colonized  people—in  other words,  every  people  in whose  soul  and  inferiority 27
complex has been created by  the death and burial of  its  local cultural originality—ﬁnds 
itself face to face with the language of the civilizing nation; that is, with the culture of the 
mother  country.  The  colonized  is  elevated  above  his  jungle  status  in  proportion  to  his 
adoption of the mother country’s cultural standards. He becomes whiter as he renounces 
his blackness, his  jungle.» (Fanon 1994,  18) «To speak a  language  is to take on a world, a 
culture. The Antilles Negro who wants  to be white will be  the whiter as he gains greater 
mastery  of  the  cultural  tool  that  language  is.»  (Fanon  1994,  38)  El  uso  del  término 
«herramienta»  referido  a  la  lengua  no  tiene  aquí,  obviamente,  el  sentido  aséptico  y 
meramente instrumental y comunicativo que le da Brutt‐Griﬄer.
 Véase la entrevista entre Wassim El Golli y Mona Chollet traducida y reproducida en la 28
revista electrónica Sin Permiso del 20 de enero de 2013. http://www.sinpermiso.info/textos/
index.php?id=5609.
d152
III.  EL PLURILINGÜISMO EN LA UNIÓN EUROPEA 
___________________________________________________ 

La preocupación de las instituciones supranacionales europeas por el multilingüismo tiene 
ya una tradición de décadas y unas líneas deﬁnidas por esa tradición. El multilingüismo no 
consiste  únicamente  en  la  extensión  del  inglés,  sino  también  de  otras  lenguas  en 
conjunción con la lengua inglesa y también en reacción a su dominio. En este capítulo se 
estudiará  la  visión  del  multilingüismo  que  se  sostiene  en  los  documentos  de  varias 
instituciones europeas. Estas instituciones son la Comisión de las Comunidades Europeas 
(conocida  comúnmente  como  Comisión  Europea),  el  Consejo  de  la  Unión  Europea  y  el 
Parlamento  Europeo .  Cada  una  de  ellas  emite  tipos  de  documentos  diferentes  con  un 1
nombre  especíﬁco:  la  Comisión  emite  comunicaciones,  el  Consejo  de  la  Unión  Europea 
emite conclusiones y resoluciones y el Parlamento Europeo emite resoluciones . Al ﬁnal de 2
este trabajo se incluye un apéndice con un listado completo de todos los documentos que 
han sido consultados. 
También  se  incluyen  referencias  al  Consejo  de  Europa,  organización  supranacional 
constituida en 1949 y que no forma parte del organigrama de la Unión Europea. A pesar de 
que  no  es  una  insitutición  de  la  Unión,  resulta  interesante  observar  su  programa 
lingüístico‐educativo, ya que es idéntico al de la Unión Europea, y muestra por lo tanto que 
la  estrategia  de  ésta  es  sostenida  más  allá  de  su  propio  ámbito.  La  estrategia  político‐
lingüística  defendida  por  el  Consejo  de  Europa  está  extensamente  explicada  en  las  dos 
versiones, «principal» y «ejecutiva», del documento From linguistic diversity to plurilingual 
d153
education: Guide for the Development of Language Education Policies in Europe , elaborado 3
al amparo del departamento de política lingüística del Consejo. 

El multilingüismo y la globalización 
Para  explicar  la  posición de  las  instituciones  europeas  sobre  la  política  lingüística  en  la 
educación,  es  fundamental  entender  la  postura  de  estas  instituciones  respecto  a  la 
globalización  económica.  Como  se  explicó  en  el  capítulo  I,  el  Libro  blanco  sobre  la 
educación  y  la  formación  de  la  Comisión  de  las  Comunidades  Europeas  asume  la 
globalización económica y deﬁne las líneas político‐educativas que deben seguir los países 
de la Unión Europea para adaptarse a dicha globalización. Los puntos de vista reﬂejados en 
el  libro  blanco  no  son únicos de  la  Comisión,  pues  reﬂejan una  cosmovisión podríamos 
decir  que  prácticamente  unánime,  repetida  también  en multitud  de  documentos  de  las 
demás instituciones supranacionales de Europa. 
En la década de 1990 era frecuente, como sucede en el Libro blanco, hacer uso del tópico de 
la «sociedad de la información» o «sociedad cognitiva» para aludir panegíricamente a las 
ventajas económicas y sociales de la tecnología informática y especialmente de internet. El 
hecho  de  que  esta  última  tecnología  fuese  una  novedad,  de  que  hubiera  permitido 
repentinamente sortear grandes distancias geográﬁcas para la comunicación y, por último, 
de  que  en  un  principio  estuviera  limitado  socialmente  y  orientado  más  hacia  usos 
académicos y  culturales  probablemente explique  la  facilidad con  la que  se  construyó un 
discurso  utópico  sobre  cómo  internet  crearía  en  el  futuro  (hoy  presente)  una  sociedad 
ilustrada  inﬁnitamente extensa en su curiosidad  intelectual y posibilidades  formativas. A 
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medida que el uso de  internet se  fue extendiendo, y que se empleaba cada vez en mayor 
proporción  para  el  consumo  de  pornografía,  para  distracciones  vulgares  aisladoras 
socialmente  y  —acaso  no  menos  importante—  para  la  transmisión  de  información  no 
contrastada, o  incluso  simple desinformación, que alcanza a  todo el mundo gracias  a  la 
facilidad  que  otorga  el  propio  medio,  la  representación  utópica  de  la  «sociedad  de  la 
información» se ha  ido transformando en una  imagen más matizada,  incluso claramente 
negativa,  según  la  cual  vivimos  en  una  sociedad  cuyos  medios  tecnológicos,  si  bien 
permiten a nivel individual alcanzar una profundidad intelectual singular, desde un punto 
de vista macrosocial dirigen al común de la población hacia la ausencia de actitud crítica, 
hacia  la  incapacidad  de  establecer  un  pensamiento  intelectual  relacional  (Carr  2010)  y 
hacia  la  mediocridad  cultural  generalizada  fuera  del  conocimiento  concreto  de  las 
habilidades profesionales que cada  individuo necesita para ganar su sustento. Es decir, el 
panegírico de la «sociedad cognitiva» ha dejado el paso, en buena medida, a una denuncia 
crítica de la «sociedad de la ignorancia» (Brey 2009) o «sociedad de la incultura» (Mayos 
2009). 
Las reservas hacia los efectos sociales de las tecnologías informáticas, hacia la tecniﬁcación 
económica, hacia la terciarización de la economía europea y hacia la globalización en que 
se  asientan  todos  estos  fenómenos  no  parecen  afectar  la  producción  normativa  y 
programática de las instuticiones europeas, que dos décadas después siguen suscribiendo 
—y aun acentuando— la valorización positiva que se hacía en 1995, en Enseñar y aprender, 
respecto  a  la  globalización  económica  y  a  la  «sociedad  cognitiva».  Esto  implica  que  las 
instituciones  políticas  de  Europa  asuman  ciertos  objetivos  y  valores  lingüísticos  que  se 
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pretende que coadyuven a  la consecución de esta sociedad europea cada vez más inscrita 
en la dinámica y las exigencias macroeconómicas de la globalización. 
La asunción más importante, en cuanto a sus efectos para la política lingüístico‐educativa, 
de los documentos producidos por las instituciones europeas, es la bondad intrínseca de la 
movilidad demográﬁca. La postulación de esta bondad se convierte en un ideologema clave 
de  las  ideologías  lingüísticas  sobre  el  plurilingüismo,  ya  que  sobre  este  ideologema  se 
justiﬁca y construye la vasta reforma de las políticas que se pretenden extender a todos los 
países  europeos:  el  conocimiento  generalizado  y  efectivo  de  lenguas  extranjeras  está  al 
servicio  del  «bien»  de  la  movilidad  geográﬁca.  Ya  que  en  deﬁnitiva,  como  subraya  la 
Comisión de  las  Comunidades  Europeas  (2005a,  3)  en  su  Comunicación de  1  de  agosto, 
para eso se ha instituido la Unión Europea, «construida en torno a la  libre circulación de 
sus ciudadanos, capitales, bienes y servicios». En su Comunicación de 22 de noviembre de 
2005,  la  misma  Comisión  (2005b,  9‐10)  vuelve  a  insistir  en  que  la  promoción  de  la 
emigración ha de ser una prioridad absoluta para las instituciones políticas europeas: 

La Unión Europea está desarrollando una economía altamente competitiva. Las 
capacidades de comunicación intercultural tienen cada vez más importancia en 
las estrategias globales de venta y comercialización. […] 
Para  que  el  mercado  único  sea  eﬁcaz,  la  Unión  necesita  mano  de  obra  más 
móvil.  Disponer  de  conocimientos  en  varios  idiomas  permite  tener  más 
posibilidades en el mercado laboral, por ejemplo para trabajar o estudiar en otro 
Estado  miembro.  En  consecuencia,  la  Comisión  tiene  previsto  reforzar  el 
seguimiento  de  su  Plan  de  acción  de  2002  sobre  las  capacidades  y  la 
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movilidad.Los  conocimientos  lingüísticos  formarán  parte  de  las  cuestiones 
tratadas durante el Año europeo de la movilidad de los trabajadores de 2006. 

El propósito de la Comisión es común a las demás instituciones: el Consejo Europeo, en sus 
«Conclusiones»  emitidas  el  18  de  julio  de  2012,  deja  claro  que  «[h]a  de  facilitarse  la 
movilidad laboral dentro de la UE», objetivo en el que viene insistiendo desde hace años . 4
La movilidad geográﬁca también es un objetivo para el Consejo de la Unión Europea (2002, 
50/2) y para el Parlamento Europeo (2009). De hecho, la vinculación de la difusión de las 
lenguas extranjeras en el sistema educativo con el propósito de favorecer el desplazamiento 
de  las  personas  dentro  de  Europa  en  anterior  a  la  década  de  1990  y  de  carácter  más 
comprensivo que la política de la Unión Europea, pues aparece ya en las Recomendaciones 
del Comité de Ministros del Consejo de Europa de 24 de septiembre de 1982. No obstante, 
es dentro del ámbito de la Unión y a partir del siglo XXI que esta idea se hace insistente y 
que se anima a que la emigración interna dentro de Europa se convierta en un fenómeno 
masivo,  apoyado  en  las  políticas  lingüístico‐educativas,  con  el  ﬁn  de  favorecer  las 
posibilidades de contratación de las empresas: 

Among  the  best means  to ensure an optimal ﬁt of  supply with demand  is  by 
increasing the occupational and geographical mobility of workers, for example, 
improving  transparency  and  recognition  methods  between  systems  of 
vocational education, and increasing the schooling of the present labour force 
to  enhance  knowledge  society  skills.  Education  and  training  systems  play  an 
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important role in increasing labour market eﬃciency. (European Council 2002, 
42) 

Las citas que ﬁjan  la promoción de  la movilidad geográﬁca de  los  trabajadores como un 
objetivo de las políticas lingüístico‐educativas son constantes, y su enumeración resultaría 
prolija:  prácticamente  cada  documento,  resolución  o  conclusión  que  incluya  una 
declaración  preliminar  de  principios  o  un  conjunto  de  «considerandos»  se  reﬁere  a  la 
movilidad en términos positivos y la considera una meta que debe ser buscada por medio 
de la planiﬁcación política, en el contexto de una «sociedad cognitiva» idealizada tanto en 
sus  resultados macroeconómicos como de  bienestar material  para  los  ciudadanos como, 
también, en términos de su desarrollo cultural . Si bien no está tan presente la explicación 5
de por qué la movilidad geográﬁca es un bien, ya que con frecuencia las razones se dan por 
sobreentendidas,  su  conveniencia  está  explicada  en  algunos  de  estos  documentos 
resolutivos y en trabajos elaborados por diversas comisiones o grupos de intelectuales que 
las  instituciones  europeas  (especialmente  la  Comisión)  han encargado como apoyo a  su 
estrategia. Los motivos macroeconómicos para fomentar la movilidad del «factor trabajo» 
son  reconocido explícitamente, y  se  resumen en dos:  el  primero, que en un contexto de 
globalización  la  Unión  Europea  debe  competir  económicamente  con  las  economías  de 
otros continentes, y el  segundo que  la movilidad de  los  trabajadores dentro de  la Unión 
aumenta la eﬁciencia de las empresas europeas. El segundo motivo, a su vez, se desglosa en 
dos  factores  diferentes:  por  una  parte  se  trata  de  favorecer  la  creación  de  un  «mercado 
único de trabajadores», como aﬁrma la cita de la Comisión; por otra parte, se considera que 
el  multilingüismo  de  los  empleados  favorece  que  sus  empresas  puedan  relacionarse 
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económicamente fuera de los países de la Unión Europea, algo que se estima especialmente 
importante en un contexto en el que Europa buscaría cada vez más los ﬂujos de capital con 
el  exterior.  Este  punto  vista,  asumido  por  las  instituciones  europeas,  aparece  así  en  el 
documento  «Companies  Work  better  with  Languages»,  resultado  de  la  consulta  de  la 
Comisión  Europea  a  un  grupo  de  empresarios  y  economistas  dirigidos  por  Etienne 
Davignon (2008, 3): 

A signiﬁcant percentage of European SME’s  lose business every year as a direct 
result  of  linguistic  and  intercultural  weaknesses.  Although  it  appears  certain 
that English will keep its leading role as the world business language, it is other 
languages  that  will  make  the  diﬀerence  between  mainstream  and  excellence 
and provide a competitive edge. 

El  objetivo de  aumentar  la  competencia  es más  lenguas  que  la  inglesa  para  favorecer  el 
comercio exterior fuera de la Unión Europea se coloca así como un objetivo importante, ya 
que en una encuesta hecha por el mismo grupo «[a]s many as 11% of the SME’s in the sample 
declared having lost contracts as a direct result of linguistic and intercultural weaknesses». 
(Davignon  (2008,  8) . Asumiendo este  propósito varios documentos  postulan  no  sólo  la 6
conveniencia de favorecer el conocimiento social de las lenguas europeas, sino también de 
lenguas  de  otros  continentes,  especialmente  aquellas  que  ya  tienen  una  presencia 
signiﬁcativa en el territorio de la Unión Europea debido a la inmigración. 
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La movilidad de los trabajadores dentro del espacio de la Unión Europea y aun la atracción 
de más trabajadores no europeos (Davignon 2008, 8) son pilares esenciales de la estrategia 
económica  planteada  por  las  instituciones  de  la  Unión  Europea,  y  el  fomento  del 
multilingüismo es un instrumento al servicio de esta estrategia. Lógicamente, las bondades 
o  maldades  de  esta  estrategia  pueden  ser  vistas  desde  perspectivas  diferentes,  según 
consideremos los efectos macroeconómicos o microeconómicos. No es lo mismo hablar de 
las  rentas  globales  generadas  por  la  inmigración  dentro  de  la  Unión  Europea,  o  de  un 
genérico concepto de «competividad» económica que referirse a las condiciones laborales 
concretas  en  que  la  mayoría  de  los  inmigrantes  se  ven  impelidos  a  participar  en  esta 
estrategia de «competividad» macroecómica, o a otras consecuencias sociales. Aunque los 
documentos sobre política lingüística elaborados por las instituciones de la Unión Europea 
plantean  en  ocasiones  algunos  problemas  derivados  de  la  emigración  y  de  la movilidad 
geográﬁca —sin llegar por ello a cuestionar la supuesta bondad de estos procesos—, no se 
considera  sin  embargo  la  posibilidad  de  que  dicha  movilidad  pueda  ser  funcional  a  un 
proceso  de  devaluación  salarial  con  graves  prejuicios  sociales,  en  un  contexto 
macroeconómico en el que la creciente tecniﬁcación de las actividades productivas tiende a 
convertir  el  desempleo  a  gran  escala  en  una  característica  estructural  de  las  economías 
occidentales  (Riin  1996).  Curiosamente,  la  fractura  social  que  se  deriva  de  estas 
economías tecniﬁcadas es reconocido desde la redacción de Enseñar y aprender (1996, 9 y 
28) , y también se reconoce que la movilidad genera desarraigo y problemas sociales, o que 7
la  «sociedad  cognitiva»  puede  derivar  en  «una  cultura  “de  poca  calidad”  en  la  que  el 
individuo  pierda  todos  sus  referentes  históricos,  geográﬁcos,  culturales»  (Enseñar  y 
aprender 1996, 7). Sin embargo, todo esto no impide que la movilidad y su coadyuvante, la 
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difusión  del  multilingüismo  individual,  sean  identiﬁcados  discursivamente  como 
sinónimos de «prosperidad», «riqueza» y «bienestar». Debe concluirse, por  lo tanto, que 
en el discurso ideológico‐lingüístico dominante en la Unión Europea opera una estrategia 
retórica consistente en la identiﬁcación metonínima entre los beneﬁcios macroeconómicos 
y  empresariales  y  los  (supuestos)  beneﬁcios  sociales  de  la  movilidad  geográﬁca  que  se 
quiere favorecer por medio del multilingüismo. 
En esta estrategia, se producen determinadas caracterizaciones del monolingüismo y del 
plurilingüismo  individual  de  tal modo que  se  construye discursivamente  una  antinomia 
entre dos grupos de asociaciones: por una parte se asocian discursivamente los conceptos 
de monolingüismo, permanencia  en  la  sociedad  de  origen,  escasez  económica  individual, 
limitación  cultural  y  estrechez  mental;  por  otra  parte  se  asocian  discursivamente  las 
nociones  de  multilingüismo,  emigración  (llamada  eufemísticamente  movilidad), 
prosperidad  individual,  apertura  intelectual  y  libertad.  Y  en  este  doble  conjunto  de 
asociaciones, el beneﬁcio macroeconómico que se calcula que reportará  la movilidad y el 
multilingüismo  se  transﬁere,  metonímicamente,  en  beneﬁcio  del  mismo  tipo,  y  aun  en 
beneﬁcios personales más intangibles, para los individuos. Estra transferencia es evidente 
cuando la Civil Society Platform on Multilingualism (2011, 32), otro grupo asesor formado 
por la Comisión Europea, sostiene en sus «Policy Recommendations for the Promotion of 
Multilingualism  in  the  European  Union»  que  «knowing  languages  improves 
competitiveness  and mobility  of  companies  and  citizen,  thus  leading  to  better working 
conditions and job opportunities» . La asunción de que las ventajas macroeconómicas que 8
obtienen  las  empresas  de  la  migración  generalizada  se  identiﬁcan  con  unas  supuestas 
ventajas macrosociales para el conjunto de los empelados está en el núcleo una ideología 
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socioeconómica  que  genera  un  ideología  lingüístico  que  identiﬁca  a  su  vez  el 
multilingüismo con la prosperidad y el bienestar social. En los documentos redactados por 
las  instituciones  políticas  europeas  se  encuentran  innumerables  ejemplos  de  esta 
identiﬁcación: 

Un  buen  conocimiento  de  varias  lenguas  comunitarias  se  ha  convertido  en 
condición  indispensable  para  que  los  ciudadanos  de  la  Unión  puedan 
beneﬁciarse  de  las  posibilidades  profesionales  y  personales  que  les  brinda  la 
realización del gran mercado  interior  sin  fronteras.  Esta capacidad  lingüística 
debe  completarse  con  la  facultad de  adaptarse  a medios de  trabajo  y  de  vida 
marcados por culturas diferentes. (Enseñar y aprender 1995, 44) 

El  multilingüismo  es  un  valor  fundamental  de  Europa.  Es  una  de  las 
características que la hacen única y que contribuyen a la riqueza de su cultura y 
su  sociedad.  El  aprendizaje  de  lenguas  proporciona  a  las  personas  más 
perspectivas  de  carrera,  les  ayuda  a  comprenderse  mejor  a  sí  mismas  y  a 
comprender  mejor  a  los  demás,  y  aumenta  sus  posibilidades  de  movilidad. 
(Comunicación de la Comisión de 13 de abril de 2007, 2) 

[L]as competencias  lingüísticas constituyen una aptitud deseable en  la vida de 
todos  los  ciudadanos  de  la  UE,  ya  que  les  permiten  disfrutar  de  las  ventajas 
d162
económicas,  sociales  y  culturales  de  la  libertad  de  circulación  dentro  de  la 
Unión. (Conclusiones del Consejo Europeo de 22 de mayo de 2008) 

Las  competencias  lingüísticas  e  interculturales multiplican  las  oportunidades 
de obtener un empleo mejor. En particular, el conocimiento de varios  idiomas 
extranjeros aporta una ventaja competitiva: cada vez es más  frecuente que  las 
empresas  exijan  competencias  en  varias  lenguas  para  realizar  actividades 
empresariales  en  la  UE  y  en  el  extranjero.  Las  personas  que  más  lenguas 
dominan  pueden  elegir  entre  una  gama  más  amplia  de  ofertas  de  trabajo, 
incluidos  empleos  en  el  extranjero;  por  otra  parte,  la  falta  de  conocimientos 
lingüísticos  se  considera  el  principal  obstáculo  para  ejercer  un  empleo  en  el 
extranjero. Está demostrado que el conocimiento de varias  lenguas estimula la 
creatividad y  la  innovación. Las personas multilingües son conscientes de que 
los problemas pueden abordarse de diversas maneras en  función del contexto 
lingüístico y cultural, y pueden utilizar esta capacidad para encontrar soluciones 
novedosas.  (Comunicación de  la Comisión al Consejo de  18 de  septiembre de 
2008, 9) 

En  un  mundo  lleno  de  intercambios  internacionales,  la  capacidad  de  hablar 
idiomas es un factor clave para la competitividad. Las lenguas son cada vez más 
importantes  para  mejorar  los  niveles  de  empleabilidad  y  movilidad  de  los 
jóvenes, y  las carencias en este ámbito son un  importante obstáculo a  la  libre 
d163
circulación  de  los  trabajadores.  (Comunicación  de  la  Comisión  de  20  de 
noviembre de 2012, 5) 

[T]he  ability  of  all  European  citizens  to  understand  and  use  a wide  range  of 
foreign  languages  is central  to  the European Union’s eﬀort  to develop a more 
dynamic and competitive knowledge‐based economy, to increase the number of 
available  jobs and  improve their quality.  (Comission Staﬀ Working Paper de 7 
de julio de 2011, 5) 

La  última  cita  resume  ejemplarmente  el  ideologema  socioeconómico  subyacente  a  la 
exposición favorable de las políticas de multilingüismo en la Unión Europea: la movilidad 
de los trabajadores es buena para el mercado, ergo, es buena para los propios trabajadores. 
La construcción ideológica de la migración como «ventaja» para los individuos se apoya no 
sólo  en  la  omisión  del  dumping  salarial  que  las  empresas  consiguen  gracias  a  la 
normalización de los desplazamientos en busca de trabajo, sino que también se apoya en la 
omisión  de  los  perjucios  afectivos  y  culturales  que,  para  la  mayoría  de  los  emigrantes, 
signiﬁca la necesidad de abandonar su lugar de origen. Como señalan Sainz et alii (2013), 
existe actualmente un discurso de idealización de la movilidad, de fascinación por el éxodo , 9
que es funcional a una estrategia político‐económica de maximización de la disponibilidad 
del  factor  trabajo,  a  cambio  de  una  depauperización  de  éste.  Dicho  discurso,  en  su 
promoción  ideológica  de  la  emigración,  hace  defensa  del  derecho  a  movilidad  sin 
mencionar ni defender el derecho cuya falta de realización práctica más preocupa y frustra 
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a  los  emigrantes:  el  derecho  a  la  permanencia,  la  posibilidad  de  vivir  dignamente  y  de 
formar una familia en el lugar de origen. 
La omisión discursiva de este derecho ayuda a la construcción ideológica del fenómeno de 
la  emigración  como  una  situación  ideal,  en  la  que  los  individuos  prosperan  no  sólo 
económicamente  sino  que  también  se  realizan  cultural  y  vitalmente.  La  política  de 
multilingüismo que  promueven  las  instuciones  europeas  para  así  a  ﬁgurarse  si  fuera  un 
ejercicio de «política social». Más aun, la permanencia de los trabajadores se ﬁgura como 
una  anormalidad,  una  carencia que  ha de  ser  solucionada,  y  la  política  lingüística  se  ve 
como  la  medicina  para  este  «problema».  El  grupo  consultivo  dirigido  por  Etienne 
Davignon  (2008,  7‐8)  se  queja  así  de  lo  que  considera  bajos  niveles  de  emigración 
internacional dentro de la Unión Europea: 

Worker mobility still remains relatively low. Only 2% of working age citizens live 
and work in another Member State than their own. Lack of language skills is the 
most quoted barrier to intra‐European mobility. 
[…] The challenge is to integrate multilingualism ﬁrmly in all strategies aiming 
at developing human capital for the future. We will need a diversiﬁed workforce 
that considers all of Europe their home base. 

La exposición de esta  idea de  la  falta de conocimientos  lingüísticos como  «barrera» a  la 
emigración parece sugerir con frecuencia que  los ciudadanos europeos ansían abandonar 
su país para buscar  la prosperidad personal  lejos de su hogar, en  línea con el discurso de 
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fascinación  por  el  éxodo  criticado por  Sainz et alii. Así, el discurso de  la Unión Europea 
contrapone  retóricamente  términos  como  «barrera»,  «impedimento»  u  «obstáculo», 
asociados  a  la  permanencia  de  las  personas  en  su  propio  país,  frente  a  otros  términos 
connotados positivamente y asociados a la emigración y a la difusión del conocimiento de 
lenguas  extranjeras  para  favorecer  dicha  emigración.  Se  puede  observar  dicha 
contraposición  en  la  forma  en  que  los  documentos  de  todas  las  instituciones  políticas 
europeas aquí estudiadas  retratan  la dicotomía entre  la movilidad y  la permanencia  (las 
itálicas en las citas siguientes son mías): 

La  Unión  Europea  se  asienta  en  la  libre  circulación  de  sus  ciudadanos,  de 
capitales y de servicios. Los ciudadanos con buenos conocimientos lingüísticos 
están mejor capacitados para ejercer  su  libertad de  trabajar o estudiar en otro 
Estado miembro. 
En  el  contexto  de  la  estrategia  de  Lisboa  de  renovación  económica,  social  y 
medioambiental,  iniciada en marzo de  2000,  la Unión está desarrollando una 
sociedad  basada  en  el  conocimiento  como  elemento  fundamental  de  la 
evolución  hacia  su  objetivo  de  convertirse  en  la  economía  basada  en  el 
conocimiento  más  competitiva  del  mundo  de  aquí  al  ﬁnal  de  la  década.  El 
aprendizaje de otras lenguas contribuye a realizar este objetivo, pues mejora las 
aptitudes  cognitivas  y  potencia  las  aptitudes  de  los  estudiantes  en  su  lengua 
materna,  incluidas  las  de  lectura  y  expresión  escrita.  (Comunicación  de  la 
Comisión de 24 de julio de 2003, 3) 
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El poder entender y hablar  idiomas distintos de  la  lengua materna constituye 
una  capacidad  básica  que  todos  los  ciudadanos  europeos  necesitan.  Para 
fomentar la movilidad dentro de la Unión, es importante seguir avanzando en el 
conocimiento  de  lenguas  extranjeras;  ello  contribuirá  a  la  creación  de  un 
auténtico mercado de trabajo europeo dando a los ciudadanos la posibilidad de 
aprovechar  plenamente  la  libertad  de  trabajar  y  estudiar  en  otro  Estado 
miembro. (Comunicación de la Comisión de 1 de agosto de 2005, 3) 

[C]ada ciudadano debe poder acceder a una formación lingüística adecuada o a 
otros  medios  que  faciliten  la  comunicación,  de  modo  que  ningún  obstáculo 
lingüístico  innecesario  le  impida  vivir,  trabajar  o  comunicar  en  la  UE 
(Comunicación de la Comisión de 18 de septiembre de 2008, 3) 

More broadly, language skills have the potential to encourage and facilitate the 
exercise  of  the  right  of  EU  citizens  to  free  movement  and  residence  in  the 
territory  of  the Member  States  and  to  stimulate  the  cross‐border  exercise  by 
citizens  of  a  broad  range  of  rights  conferred  to  them  under  EU  law. 
(Commission Staﬀ Working Paper de 7 de julio de 2011, 4‐5) 

Firstly,  the more  languages European citizens speak, the easier they can move 
between Member States to work, live, study or provide services, and therefore, 
the more they can beneﬁt from the opportunities oﬀered by the Single Market. 
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Secondly, for those who do not have suﬃcient knowledge of languages, linguistic 
diversity  can  create  barriers  to  the  functioning  of  the  Single  Market. 
(Commission Staﬀ Working Paper de 7 de julio de 2011, 23) 

La consideración positiva de la movilidad geográﬁca retratada como una oportunidad más 
que como una circustancia forzosa, hace que la conexión establecida entre el aprendizaje 
de  lenguas  y  la  emigración  sea  bendecida  en  los  dos  sentidos  de  la  relación:  el 
multilingüismo individual es bueno porque facilita la emigración, y la emigración es buena 
porque  facilita  el  desarrollo  individual  del  multilingüismo.  Las  elecciones  léxicas  son 
reveladoras al denotar este juicio de valor: en el libro blanco Enseñar y aprender (1995, 44) 
las personas que salen de su país no aprenden el idioma del país de recepción simplemente 
debido  a  la  emigración  sino  gracias  a  ella.  En  el  discurso  apologético  de  la  movilidad 
laboral, se presupone que los trabajadores deben participar de buen grado en este proceso, 
pues 

the eﬀect of economic globalisation and the changes in economic policies and 
trends  means  that  people  will  probably  need  to  be  more  ﬂexible  in  their 
employment, both  in  terms of  the nature of  the employment and  in  terms of 
their willingness to move place of residence to seek employment. This has been 
encapsulated  in  the call  for a  ‘Learning  Society’ at  national and  international 
levels, and in the European context, language learning throughout life is part of 
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the  conceptualisation  of  a  Learning  Society.  (From  Linguistic  Diversity  to 
Plurilingual Education 2007, 23; cursivas mías) 

En documentos posteriores también se elabora un discurso por el cual se pretende crear la 
idea  de  que  las  tendencias  demográﬁcas  y  laborales  demandadas  por  el  empresariado 
europeo constituyen «aspiraciones» de los trabajadores o, al menos, «oportunidades» que 
estos  «aceptan»  y  realizan  gracias  al  aprendizaje  de  lenguas  extranjeras.  Para  el  grupo 
consultivo  sobre  multilingüismo  creado  por  la  Comisión  (High  Level  Group  on 
Mutilingualism 2007, 9), 

If  current  trends  are  anything  to  go  by,  mobility  between  jobs,  geographical 
mobility,  and  transnational  co‐operation will  become an accepted part of  the 
working  lives  of  a  large  percentage of  Europeans.  It will  become  increasingly 
diﬃcult to predict the course of people’s careers. It  is precisely because of this 
that the learning and knowledge of several languages is an important aspect of 
sustainable employability. 

La correlación entre globalización económica y emigración y  la puesta del aprendizaje de 
lenguas  al  servicio  de  ambas  tendencias  no  son  cuestionadas  en  las  resoluciones  y 
documentos de  la Unión Europea, aun cuando no se dejan de observar, ocasionalmente, 
contradicciones  entre  esta  estrategia  de  globalización/migración/multilingüismo  y  la 
retórica en favor de la preservación de los estados de bienestar europeos y de la calidad de 
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vida  y  de  trabajo  de  los  ciudadanos  de  Europa.  Cabe  preguntarse  hasta  qué  punto  está 
siendo irónico el Comité Económico y Social Europeo en su Dictamen de 31 de marzo de 
2009, sobre el multilingüismo, al observar que «[l]os interlocutores sociales promueven la 
movilidad, y muchos empresarios, trabajadores y autoridades públicas, entre las que ﬁgura 
la Comisión, la consideran una panacea contra el desempleo y la escasez de mano de obra»; 
pero,  aun  siendo  tal  vez  el  texto  oﬁcial  más  crítico  con  ciertas  asunciones  de  otras 
instituciones europeas, no deja de compartir sus objetivos estratégicos . El reconocimiento 10
del peligro de la precariedad vital y laboral, todavía presente en Enseñar y aprender y en la 
Declaración de los Ministros Europeos de Educación emitida tras su reunión los días 15, 16 
y  17  de  octubre  de  2000 ,  desaparece  en  la  década  posterior,  y  ocupan  todo  el  espacio 11
discursivo  los  panegíricos  a  la  movilidad  y  unas  referencias  apenas  eufemísticas  a  la 
emigración  como  síntoma  de  depauperización  y  fragilidad  en  el  curso  de  vida  de  las 
personas. 
Al  no  mostrarse  una  contradicción  en  ese  sentido,  las  únicas  contradicciones  que  se 
maniﬁestan  en  los  documentos  recientes  de  la  Unión  Europea  tienen  que  ver  con  los 
modos  de  implantación  de  las  políticas  educativas  multilingües  y  con  las  lenguas  que 
deberían enseñarse. La principal de estas contradicciones es la que se da entre la tendencia 
globalista a imponer el inglés como «lengua franca» y el análisis del interés que hacen las 
instituciones europeas, que consideran que la limitación a esta lengua como única lengua 
extranjera a aprender es contraproducente para el tipo de actividades económicas y el tipo 
de movilidad laboral que se consideran necesarios. Pero esta contradicción existe dentro de 
la propia Unión Europea: podemos hablar entonces de  la concurrencia de dos puntos de 
vista diferentes sobre qué tipo de enseñanza de lenguas debe ser la base para el fomento de 
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la movilidad geográﬁca. Por una parte, existe el punto de vista de que esta base ha de estar 
en el  inglés; por otra parte, que ha de estar en una combinación de varias  lenguas y que 
cada  individuo  debe  aprender  al  menos  dos,  de  forma  que  se  favorezca  la  mayor 
diversiﬁcación posible de  idiomas aprendidos y que  la movilidad geográﬁca  no  se apoye 
exclusivamente  en  el  uso  del  inglés  (Davignon  2008).  El  documento  «Multilingualism: 
Between Policy Objectives and Implementation» (2008, 15), encargado por el Parlamento 
Europeo, reconoce este conﬂicto cuando aﬁrma que 

there  is  a  prevailing  view  that  ‘harmonisation’  and  ‘diversity’  constitute 
opposing policy visions, and  that  this has  led  to both confusion and negative 
eﬀects  in policy  implementation. Empirical research suggests  that agencies of 
the Union like working groups of the European Parliament and member states 
themselves  have  interpreted  and  implemented  both  the  ‘common  market’ 
principles  and  the  language  promotion  and protection  instruments  in widely 
diﬀerent ways, because of the contradictions between the two visions of Europe 
(van Els, 2002). Indeed, van Els provocatively argues that the inherent conﬂict 
between  the  ‘vision of  Europe’  as  reﬂected  in  the  common market  principles 
(and more recently in policy instruments like the Lisbon agenda) and the vision 
of  ‘diversity’  reﬂected  in  the Action Plan and Charter  not only will  inevitably 
result in the ‘victory’ of the single market over linguistic diversity but also serves 
to create the myth that ‘the great diversity of languages and cultures as such is a 
treasure that should be defended at all costs’. 
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Así  pues,  para  conjugar  el  objetivo  prioritario  de  favorecer  la  emigración  dentro  del 
territorio europeo con la amenaza percibida en relación a la hegemonía del inglés (además 
de por la consideración de que el conocimiento del inglés no es suﬁciente para optimizar 
los  resultados  macroeconómicos),  las  instituciones  europeas  han  decidido  promover  el 
aprendizaje  de  más  de  una  lengua  extranjera.  Este  objetivo  está  guiado  por  motivos 
macroeconómicos,  pero  además  de  justiﬁcarse  en  ellos  y  en  unos  supuestos  beneﬁcios 
materiales  que  disfrutarían  los  ciudadanos  europeos  gracias  a  las  «oportunidades»  que 
daría la emigración, existe un discurso, simultáneo al anterior, que justiﬁca la necesidad de 
las políticas educativas multilingües en términos cívicos, políticos y culturales: se trataría 
del multilingüismo no sólo al servicio de  la economía sino  también al servicio de  lo que 
tópicamente se suele llamar la «construcción de Europa». 

El multilingüismo y la «construcción europea» 
La «construcción de Europa» es sin duda una de las metáforas ideológicas de más éxito en 
el  discurso  político  de  las  últimas  décadas.  Como  si  no  hubiese  existido  nada  llamado 
«Europa» en  los últimos  siglos,  la Unión  Europea  se  apropia de este  lexema para usarlo 
como sinónimo del proceso de  integración política, económica y demográﬁca promovido 
por  sus  instituciones,  y  la  metáfora  se  extiende  al  discurso  lingüístico.  Como  entidad 
supranacional  nacida  (todavía)  en  un  mundo  donde  la  legitimidad  política  «normal» 
reside  en  el  estado  nación,  la  Unión  Europea  ha  necesitado  desarrollar  un  discurso  de 
identidad que la autorice ante aquellas personas que están sujetas a su poder. 
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Dentro  de  ese  discurso  cada  vez  ha  ganado más  preeminencia  la  idea  de  que  la  Unión 
Europea es, normativamente, un espacio para la «diversidad», entendida esta en el sentido 
más  amplio  y  connotadamente  positivo  que  tiene  este  adjetivo  en  el  discurso 
contemporáneo. En consonancia con ciertos discursos ﬁlosóﬁco‐políticos, que rechazan las 
nociones  de  identidad  vinculadas  a  características más  objetivables  antropológicamente 
como  la cultura o  la tradición y proponen que  la  identidad política se construya sobre  la 
adhesión a los «valores democráticos» (Habermas 1997), la Unión Europea postula que su 
«identidad»  viene  dada  por  su  vínculo  con  el  sistema  político  democrático  y  por  la 
exalatación de valores ideológicos como la diversidad. Aunque el preámbulo del Tratado de 
la Unión Europea (Diario Oﬁcial de la Unión Europea de 30 de marzo de 2010, 83/15) recoge 
que es «la herencia cultural, religiosa y humanista de Europa» aquello a partir de  lo cual 
«se han desarrollado los valores universales de los derechos inviolables e inalienables de la 
persona,  así  como  la  libertad,  la  democracia,  la  igualdad  y  el  Estado  de  Derecho»,  la 
negativa  de  los  ﬁrmantes  del  tratado,  en  sus  varias  reformas,  a  incluir  una  deﬁnición 
objetivada  de  esa  herencia   puede  ser  considerada  como  una  adhesión  al  modelo  de 12
identidad  «republicana»  (por  oposición  al  nacionalismo)  pero  también  puede  ser  visto 
como la prueba de la creciente vinculación del discurso político a la «comunidad líquida» 
criticada por Zygmunt Bauman (2003, 179‐212). 
Esto no  impide (más bien favorece) que dicho discurso desvinculado de  la tradición y de 
una  cultura  especíﬁca  se  formule  en  términos  universalistas  y  «redentores»  —que  en 
última  instancia  vacían  el  sentido  diferencial  de  la  propia  idea  de  identidad—,  como 
cuando se aﬁrma que la Unión Europea «can oﬀer the whole of humanity a model for an 
identity based on diversity» (Group of Intellectuals for Intercultural Dialogue 2008, 6). 
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Este concepto de identidad basada en la diversidad se extiende lógicamente a las lenguas. 
La  Unión  rechaza  la  idea  de  crear  un  concepto  de  ciudadanía  europea  basada  en  la 
asimilación cultural y lingüística propia de los estados nacionales (aspiración que, por otra 
parte,  sería  utópica,  al  menos  a  corto  plazo)  y  propone  en  cambio  que  los  europeos  se 
sientan europeos no por poseer una «lengua común» sino por conocer, cada uno de ellos, 
fragmentos de la diversidad lingüística general: 

the hypothesis that there should be an identical process for Europe as a whole, 
where  one  language  would  symbolise  and  unite  all  its  citizens,  is  clearly 
incompatible with a policy of diversity and plurilingualism which  is  rooted  in 
the  basic  principles  of  democracy.  It would  undermine  all  the  principles  and 
justiﬁcations for diversity mentioned in the introduction. Furthermore, such a 
policy  would  repeat  the  iniquities  of  suppression  of  other  language  varieties 
evidenced  in  the  history  of  nation‐states.  (From  Linguistic  Diversity  to 
Plurilingual Education 2007, 13) 

Language  education  in  the  oﬃcial/national  language(s)  of  a  country 
contributes  to  the  creation of  a  sense of  national  identity. The  acquisition of 
further (European) languages inside or outside formal education will hopefully 
contribute to a European linguistic identity and a sense of belonging to Europe. 
(From Linguistic Diversity to Plurilingual Education 2007, 25) 
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De  esta  forma,  como  suele  suceder  en  los  discursos  sobre  la  identidad,  el  factor  que  se 
considera «esencial» en el discurso sobre el «ser» se reiﬁca y se proyecta no sólo hacia el 
futuro, como parte constituyente de un proyecto,  sino  también hacia el pasado, como si 
formase parte de la «tradición». Esto es perceptible en las recomendaciones escritas por la 
Civil  Society  Platform on Multilingualism  para  la  Comisión  Europea,  y  en  los  textos  de 
ésta: 

Be  that  as  it  may,  as  pointed  out  some  time  ago  by  Ján  Figel,  former  EU 
Commissioner  for  Education,  Training,  Culture,  and  Multilingualism: 
“Languages are what makes us human and Europe’s linguistic diversity is at the 
core  of  its  identity”.  In  fact, multilingualism has been a  typical  feature of our 
continent  throughout  its  history.  According  to  the  European  Commission, 
languages are a basic element for Europeans who wish to work, study and  live 
together.  Languages  are  at  the  core  of  the  idea  of  unity  in  diversity,  which 
characterizes  the European Union.  (Civil  Society Platform on Multilingualism 
2011, 31) 

[L]a diversidad lingüística y cultural es parte integrante de la identidad europea. 
(Resolución del Consejo de la Unión Europea de 21 de noviembre de 2008) 

Cuando  el  Consejo  Europeo  de  Barcelona  pidió  que  se  estableciera  este 
indicador,  también  apuntó  que  la  enseñanza  de  al  menos  dos  lenguas 
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extranjeras desde una edad muy temprana era importante para la adquisición de 
las capacidades básicas y un derecho innato de los ciudadanos europeos. En este 
sentido,  el  Consejo  Europeo  subrayó  que  la  Unión  Europea  es  el  hogar  de 
personas de muchas culturas y muchas lenguas, y que aprenderlas es intrínseco 
a ser europeo. (Comunicación de la Comisión de las Comunidades Europeas de 
1 de agosto de 2005, 10) 

El  primer  fragmento  juega  con  un  equívoco  elemental:  confundir  el  multilingüismo 
individual con la existencia de varias lenguas dentro de un mismo continente —que bien 
pueden  vivir  separadas  geográﬁcamente  unas  de  otras,  y  habladas  por  personas 
monolíngües, obviamente— y una situación futura que,  lejos de ser «esencial», pretende 
ser programada políticamente y que nada  tiene que ver con  la  fragmentación dialectal y 
lingüística, desde un punto de vista geográﬁco, que caracteriza a Europa, en efecto, desde 
hace  siglos.  Un discurso de  identidad más  fundamentado  en  la  historia que  este  podría 
describir  a  Europa  como  el  resultado  de  la  mezcla  de  elementos  sociales,  culturales  y 
políticos del  imperio romano y de  las poblaciones germánicas antiguas, uniﬁcados por el 
adstrato  fundamental  de  la  religión  cristiana,  de  efecto  indeleble  y  radicalmente 
transformador de dichas  bases.  Para  completar  la  descripción  podríamos  añadir  que  los 
habitantes de ese conglomerado de naciones que  llamamos Europa, aunque se asemejan 
obviamente  entre  sí  y  se  distinguen  de  otras  civilizaciones  mundiales  por  su  cultura  y 
moralidad cristiana (o poscristiana) y de raíz greco‐latina, han manifestado históricamente 
más lealtad política al concepto de estado nacional que al de una «Europa unida», debido a 
una  larga  evolución  histórica  en  la  que  la  base  cultural  clásico‐cristiana  común, 
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fragmentada en varias entidades territoriales de poder diferenciadas, ha ido resultando en 
el surgimiento de estados nacionales consolidados mediante  las  relaciones económicas y 
mediante la guerra (Tilly 1992). 
Por motivos fácilmente comprensibles, las instituciones de la Unión Europea preﬁeren dar 
una  deﬁnición  «identitaria»  más  posmoderna  y  metafísica,  en  la  que  supuestamente 
cabrían todos: es decir, ser europeo no consiste en nada en concreto, sino en ser «diverso», 
algo que además no pretende distinguirse de un referente de oposición estable, ya que «the 
European ideal is founded on two inseparable conditions: the universality of shared moral 
values  and  the  diversity  of  cultural  expression»  (Group  of  Intellectuals  for  Intercultural 
Dialogue 2008, 8). Es decir, ser europeo consiste en ser universal, lo que es lo mismo que 
no ser nada. El vaciamiento del sentido de identidad especíﬁco de Europa no impide que 
las  instituciones  europeas  entren  en un discurso  neochovinista  en  el  que  se  identiﬁca  a 
Europa  con  paz,  tolerancia,  cultura  y,  en  ﬁn,  todos  los  valores  considerados  nobles  y 
elevados: 

Por ﬁn, Europa está en camino de convertirse, sin derramamiento de sangre, en 
una  gran  familia.  Una  auténtica  mutación  [...]  el  continente  de  los  valores 
humanistas [...] de la libertad, de la solidaridad y, sobre todo, de la diversidad, lo 
que  implica  el  respeto  de  las  lenguas,  culturas  y  tradiciones  de  los  demás. 
(«Declaración  de  Laeken»,  citado  en  la  Comunicación  de  la  Comisión  de  las 
Comunidades Europeas de 24 de julio de 2003, 3) 
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La reiﬁcación de Europea como «continente de la solidaridad» y de la «diversidad» opera 
no sólo en ese sentido de superioridad moral declarada, sino también en una apropiación 
de la idea de Europa frente a los propios europeos. El uso metonímico del término «Unión 
Europea»  como  sinónimo  de  «Europa»  es  tan  frecuente  en  el  lenguaje  periodístico  y 
político que pasa desapercibido. De acuerdo a ciertos discursos, parecería que Europa no 
existía antes de 1951, y que Suiza o Noruega no son países europeos. Este uso metonímico 
está  en  la  base  de  la  aﬁrmación  por  la  Comisión  Europea  (véase  cita  anterior)  de  que 
aprender muchas  lenguas es es «intrínseco a ser europeo»:  la Comisión deﬁne  los rasgos 
esenciales e históricos de una civilización secular en razón de su programa social y político. 
De  acuerdo  a  esto  habría  millones  de  personas  nacidas  en  Europa,  descendientes  por 
generaciones  de  otras  personas  también  nacidas  en  Europa,  que  no  son  sin  embargo 
europeos intrínsecos. 
Las  instituciones  europeas  insisten,  pues,  el  que  el  conocimiento  individual  de  varias 
lenguas  es  una  característica  exigible  en  los  buenos  hombres  y  mujeres  europeos. 
Característica  que,  sea  por  acaso  o  por  conveniencia,  coincide  con  las  exigencias 
macroeconómicas  explicadas  en  el  primer  epígrafe  de  este  capítulo  ya  que  el 
multilingüismo  individual  «es  un  elemento  tan  constitutivo  de  la  identidad  y  de  la 
ciudadanía europeas como de  la sociedad cognitiva»  (Enseñar y aprender  1995, 44). Pero 
además de esto existe, dentro del discurso ideológico‐lingüístico de la Unión Europea, otro 
motivo por el cual el fomento a escala masiva del conocimiento de lenguas es deseable: el 
multilingüismo nos hace mejores personas y mejores ciudadanos europeos. 
El  primer  ideologema  del  que  se  parte  es  la  idea  es  más  tolerante  aquel  individuo  que 
conoce  lenguas  extranjeras.  Las  posibilidades  de  que  el  contacto  cultural  provoque 
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(también)  conﬂictos  o  de  que  la  relación  entre  manifestaciones  de  tolerancia  y 
cosmpolitismo  y  conocimiento  de  lenguas  extranjeras  esté  sesgada   no  se  consideran, 13
simplemente. En el discurso  lingüístico‐ideológico de  la Unión Europea  la enseñanza de 
lenguas conduce a la tolerancia y el civismo. Esta idea está presente de modo general en los 
texos de las instituciones políticas de la Unión Europea (aunque es reiterada especialmente 
en los escritos de la Comisión y de sus grupos asesores), y también en los del Consejo de 
Europa,  que  no  es  —recuérdese—  una  institución  de  la  Unión  Europea  aunque  sus 
recomendaciones en política lingüística son idénticas a ésta, así como sus razones: 

Beyond the cultural and practical dimensions, a command of foreign languages 
is  a  decisive  factor  in  understanding  between  peoples,  tolerance  of  other 
communities, be they indigenous or foreign, and peace between nations, as well 
as being an eﬀective barrier against the return of barbarity in its various guises. 
(Recommendation 1383‐1998, Council of Europe Parliamentary Assembly) 

Las  personas  que  inician  su  aprendizaje  a  una  edad  temprana  adquieren 
conciencia  de  sus  propios  valores  e  inﬂuencias  culturales  y  aprecian  otras 
culturas,  son  más  abiertas  hacia  los  demás  y  les  demuestran  mayor  interés. 
(Comunicación de la Comisión de las Comunidades Europeas de 24 de julio de 
2003, 8) 
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Al aprender y hablar otros idiomas se tiene la mente más abierta con respecto a 
los demás, a sus culturas y a sus actitudes. (Comunicación de la Comisión de las 
Comunidades Europeas de 1 de agosto de 2005, 3) 

One of the main features of the multi‐layered nature of European citizen today 
is their linguistic and cultural variety, indeed one of the most valuable parts of 
our  common  (or  uncommon)  European  heritage, which  is worth  to  preserve 
and  promote. We  need  languages  to  understand  each  other,  our  neighbours, 
particularly in border regions, as well as our partners inside and outside the EU. 
(Civil Society Platform on Multilingualism 2011, 31) 

Una vez establecido que  la persona que conoce  idiomas es de  suyo más  tolerante que el 
monolingüe,  y  establecido  también  que  Europa  (léase,  la  Unión  Europa)  es  el  hábitat 
natural  de  la  tolerancia,  la  conexión  entre  multilingüismo  individual  y  la  adhesión  al 
proyecto político y económico de la Unión Europea surge espontáneamente en el discurso 
ideológico de  las  instituciones de  la Unión: favorecer el multilingüismo individual a gran 
escala se convierte en un modo de crear ciudadanos «favorables» a la integración europea: 

Los idiomas constituyen también un eslabón necesario para el conocimiento de 
los  demás.  Por  ello,  saber  idiomas  contribuye  a  reforzar  el  sentimiento  de 
pertenencia a Europa, con su riqueza y su diversidad cultural, y la comprensión 
entre los ciudadanos europeos. (Enseñar y aprender 1995, 44) 
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The development and implementation of language education policy is therefore 
an  important  aspect  of  social  policy  in  general,  and  in  particular  of  policies 
which aim to develop a sense of inclusion and of shared democratic citizenship 
among  Europeans.  Language  teaching  and  learning  will  thus  not  be  treated 
from  a  pedagogical  perspective  but  rather  from  that  of  language  education 
policy. (From Linguistic Diversity to Plurilingual Education 2007, 7) 

Plurilingualism  provides  the  necessary  conditions  for mobility within  Europe 
for  leisure and work purposes,  but  is  above all  crucial  for  social  and political 
inclusion of  all  Europeans whatever  their  linguistic  competences,  and  for  the 
creation  of  a  sense  of  European  identity.  (From  Linguistic  Diversity  to 
Plurilingual Education 2007, 9) 

Policies  are  necessary  not  only  for  plurilingualism  for  its  own  sake  but  also 
because it is a condition and a constituent of democratic citizenship in Europe. 
(From Linguistic Diversity to Plurilingual Education 2007, 18) 

[J]udicious  and  imaginative  management  of  linguistic  diversity  can  indeed 
boost European  integration, promote citizenship and the  feeling of belonging 
to  the  European  Union.  It  can  also  contribute  signiﬁcantly  to  the  dialogue 
between cultures and their harmonious coexistence, both in relation to the rest 
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of  the  world  and  within  our  own  societies.  It  could  even  give  European 
integration  fresh  impetus  and  a  new  lease  of  life.  (Group  of  Intellectuals  for 
Intercultural Dialogue 2008, 29) 

La  defensa  de  la  conveniencia  de  favorecer  el  aprendizaje  de  lenguas  foráneas  con  esta 
ﬁnalidad  se mezcla, en ciertos  textos, con  la defensa de  la preservación de  la diversidad 
lingüística autóctona, es decir, de las lenguas minorizadas bajo amenaza de extinción por 
la  dinámica  sociolingüística  de  los  estados  nacionales.  Y  la  suposición  de  que  el 
conocimiento  de  lenguas  extranjeras  conduce  a  la  comprensión  de  otras  culturas  se 
corresponde también en dichos escritos con una asunción (al menos en cierto grado) de los 
postulados ecolingüísticos sobre la relación entre lengua y cultura: 

Every  language  is  the  product  of  a  unique  historical  experience,  each  is  the 
carrier  of  a memory,  a  literary  heritage,  a  speciﬁc  skill,  and  is  the  legitimate 
basis  of  cultural  identity.  Languages  are  not  interchangeable,  none  is 
dispensable, none is superﬂuous.  To preserve all the languages of our heritage, 
including the ancestral European languages such as Latin and ancient Greek; to 
encourage, even  for  languages which are very much minority  languages,  their 
development in the rest of the continent, is inseparable from the very idea of a 
Europe of peace, culture, universality and prosperity. (Group of Intellectuals for 
Intercultural Dialogue 2008, 13) 
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Esta  idea lleva a  la propuesta de extender  la enseñanza de lenguas extranjeras a  lo que el 
Group  of  Intellectuals  for  Intercultural  Dialogue  (2008)  y  el  Business  Forum  for 
Multilingualism  (2008)  denominan  de  «segunda  lengua  de  adopción».  Asumido  que  el 
inglés  es  la  primera  lengua  foránea  enseñada  en  los  sistemas  educativos  europeos,  al 
aﬁrmar  que  una  sola  lengua  no  es  suﬁciente,  estos  grupos  consultivos  proponen  el 
concepto de «segunda lengua de adopción» como una lengua extranjera cuyo aprendizaje 
no está motivado primariamente por consideraciones utilitarias, sino por placer e  interés 
cultural, y que se convirtiera en algo así como  la  «segunda  lengua propia», ya que al  ser 
aprendida  por  aﬁnidad  más  que  por  conveniencia  se  convertiría,  así,  en  otra  lengua 
«adoptada»  por  cada  persona,  además  de  su  propia  lengua  materna.  Los  estudiantes 
europeos,  al  elegir  esta  tercera  lengua,  deberían  escoger  el  mayor  abanico  posible  de 
opciones  (se  trata por  lo  tanto de evitar que  las  elecciones  tiendan  hacia  las  lenguas de 
mayor uso o «utilidad» después del inglés), y sobre esta elección, lo más diversa posible, se 
cimentaría el sentimiento de pertenencia a esa «Europa de la diversidad». 
Signiﬁcativamente,  todas  estas  bondades  cívicas  y  morales  que  suponen  asociadas  al 
multilingüismo —el  fomento  de  la  tolerancia  y  del  sentido  de  pertenencia  a  Europa— 
aparecen habitualmente citadas en conexión con las ventajas macroeconómicas (y también 
presuntamente  personales)  tratadas  en  el  primer  epígrafe  de  este  capítulo.  Así,  el 
multilingüismo individual a escala se ﬁgura como una panacea: es bueno para el producto 
interior  bruto,  es  bueno  para  las  empresas,  es  bueno  para  los  trabajadores,  mejora  la 
cultura, mejora el civismo y aumenta la adhesión de los individuos a la Unión Europea (lo 
que se presupone positivo). El  fomento de  la emigración y el  fomento de multilingüismo 
individual se funden, así, en un discurso prometedor de todo lo bueno a  lo que se puede 
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aspirar desde un punto de vista sociopolítico;  la  fusión del  individuo culto y moralmente 
elevado  con  la  democracia  de  calidad,  la  fusión  del  individuo  próspero,  que  disfruta  de 
calidad de vida, con una macroeconomía rica y expansiva: 

(7)  El  acceso  al  inmenso  patrimonio  literario  en  las  lenguas  en  que 
originalmente  se  gestó  contribuiría  al  desarrollo  del  entendimiento  mutuo  y 
aportaría un contenido tangible al concepto de ciudadanía europea. 
(8)  El  aprendizaje  de  lenguas  es  importante  ya  que  contribuye  a  acrecer  la 
conciencia  de  la  diversidad  cultural  y  a  erradicar  la  xenofobia,  el  racismo,  el 
antisemitismo y la intolerancia. 
(9) Además de  las  ventajas  humanas,  culturales  y  políticas,  el  aprendizaje  de 
lenguas  supone  asimismo  un  considerable  potencial  económico.  (Decisión  nº 
1934/2000/CE  del  Parlamento  Europeo  y  del  Consejo  de  17  de  julio  de  2000, 
232/1) 

Other evidence suggests that the acquisition of diverse language skills expands 
people’s  horizons and opens  them up more  to economic, geographical,  social 
and cultural mobility. For example Anderson (2008), using public opinion data 
from  the  2001,  2005 and  2006 Eurobarometer  surveys, ﬁnds  that multilingual 
individuals  are  more  likely  to  support  European  integration  than  individuals 
who  speak  only  one  language.  (Multilingualism:  Between  objectives  and 
implementation 2007, 19) 
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Multilingualism fosters openness and tolerance but will also open doors to new 
markets and new business opportunities. (Business Forum for Multilingualism 
2007, 3) 

La coexistencia armoniosa de numerosas lenguas en Europa es un símbolo claro 
de  la  aspiración  de  la  Unión  Europea  de  unidad  en  la  diversidad,  una  de  las 
piedras  angulares  del  proyecto  europeo.  Las  lenguas  deﬁnen  las  identidades 
personales, pero también forman parte de una herencia común. Pueden tender 
puentes entre las personas y abrir la puerta a otros países y culturas, facilitando 
el  entendimiento  mutuo.  Una  política  con  éxito  en  favor  del  multilingüismo 
puede  mejorar  las  oportunidades  de  los  ciudadanos,  aumentando  su  aptitud 
para el empleo, facilitando el acceso a servicios y derechos y contribuyendo a la 
solidaridad mediante el refuerzo del diálogo  intercultural y  la cohesión social. 
Vista  bajo  esta  óptica,  la  diversidad  lingüística  puede  resultar  una  ventaja 
preciosa, más todavía en el mundo globalizado de hoy en día. (Comunicación de 
la Comisión de las Comunidades Europeas de 18 de septiembre de 2008, 3) 

Promoting  a  “second  mother  tongue”  reinforces  multilingualism  and 
intercultural dialogue,  according  to  the  conclusions  reached  by The Group  of 
Intellectuals  set  up  to  advise  the  Commission  on  the  contribution  of 
multilingualism  to  Intercultural  Dialogue.  Facilitating  intercultural  dialogue 
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through  the  learning  of  other  languages  is  a  key  factor  in  the  promotion  of 
social  inclusion.  It  is  not  simply  an  anecdotal  question  of  being  able  to 
understand people from other cultures, but also an important engine of social 
and  economic  growth  in  Europe.  (Civil  Society  Platform  on  Multilingualism 
2011, 31‐32) 

An ability  to communicate  in  foreign  languages provides  better opportunities 
for  mobility  and  employability,  enhances  EU’s  competitiveness  and  trade 
opportunities  in  a  globalised  world  and  fosters  social  inclusion  and  active 
citizenship. (Comission Staﬀ Working Paper 2011, 2) 

Tantas virtudes del multilingüismo y de  la movilidad geográﬁca  tal vez expliquen que el 
Consejo de Europa (Council of Europe 1998, 33) esté no sólo «[a]ware of the growing need 
to  equip  all  Europeans  for  the  challenges  of  intensiﬁed  international  mobility»  sino 
también  «[a]anxious  to  promote  mutual  understanding  and  tolerance»,  mostrando 
nuevamente la incardinación de la doble base discursiva que se repite,  idénticamente, en 
los textos de  las  instituciones de  la Unión Europea. Una doble base cuyos dos pilares  (el 
económico  y  el  socio‐político)  contienen,  además  de  la  mezcla  que  une  a  ambos, 
misceláneas de diversos conceptos. En lo que respecta al que se analiza en este epígrafe, el 
discurso ideológico‐lingüístico de la Unión Europea confunde los siguientes: 
• El  conocimiento de  lenguas  como  factor  que  favorece  la  apertura  personal  hacia  otras 
culturas. 
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• El  conocimiento  individual  de  lenguas,  fomentado  a  escala  masiva  y  vinculado  a  la 
emigración,  como  factor  que  favorecería  supuestamente  la  inclusión  social.  Lo  que 
signiﬁca este término no aparece explicado debidamente, y puede entenderse de diversos 
modos:  por  una  parte  la  inclusión  social  del  inmigrante  intraeuropeo;  por  otra  la 
inclusión  de  grandes  poblaciones  inmigrantes  presentes  actualmente  en  Europa  y 
provenientes  de  otros  continentes  (como musulmanes,  africanos  negros  o  iberoameri‐
canos). Desde este punto de vista, la integración de comunidades inmigrantes foráneas es 
una  cuestión  anterior  y  separada  al  programa  de  multilingüismo  generalizado  y  de 
«segunda lengua de adopción». Desde el punto de vista de las personas naturales de los 
países de  la Unión Europea, sería paradójico que el  fomento de  la emigración fuera del 
lugar de origen de  cada uno  se  hiciera  en  nombre de  la  inclusión  social,  circunstancia 
que,  como  es  obvio,  se  procura  en  la  medida  de  lo  posible  pero  que  resulta  casi 
inevitablemente mermada por el propio proceso de movilidad geográﬁca. 
• El conocimiento individual y masivo de lenguas como factor de «participación política». 
Como  esta  idea  tampoco  aparece  desarrollada,  cabe  interpretar  que  se  reﬁere  a  las 
poblaciones extracomunitarias o los propios ciudadanos originarios de la Unión Europea, 
y a la conveniencia de que su desplazamiento no implique que se aíslen de la vida pública 
en el lugar de destino. Nuevamente, dado que es más probable la implicación política en 
el  lugar de origen, tiene sentido pensar que este se trata de un factor paliativo más que 
propiamente de fomento. 
• El  conocimiento masivo  de  lenguas  extranjeras  como  factor  de  adhesión  política  a  las 
instituciones, proyectos e ideologías de la Unión Europea. Se trata de otro ideologema sin 
argumentación  profunda:  se  alude  en  ocasiones  a  la  existencia  de  una  correlación 
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estadística entre el mayor conocimiento de  lenguas y  las actitudes  favorable a  la Unión 
Europea, pero esa relación no tiene por qué ser causal. 
La aparente unanimidad de las instituciones europeas alrededor de este discurso no quiere 
decir que no existan ciertas contradicciones,  implícitas o explícitas, en él. Como sucedía 
respecto  al  modelo  económico  basado  en  el  fomento  de  la  emigración,  el  Comité 
Económico y Social Europeo (2009) parece ser el único organismo que discrepa de la visión 
panegírica del programa  lingüístico‐educativo de  las demás  instituciones, cuando critica 
así el documento A Rewarding Challenge y su sugerencia de extender el aprendizaje de una 
«lengua personal de adopción»: 

El informe propone someter a la reﬂexión de los europeos el aprendizaje de una 
lengua  internacional  y  de  una  lengua  “afectiva,  adoptiva”;  es  decir,  un 
aprendizaje  desinteresado,  no  económico,  motivado  por  el  simple  interés 
personal.  La  propuesta,  aun  siendo  generosa  y  reconociendo  la  función  de 
vector de  cultura y de  comunicación de  las  lenguas,  presupone que  todos  los 
ciudadanos  tienen  el  mismo  interés  por  estas  preocupaciones  lingüísticas  y 
tiempo  para  ellas,  lo  que  dista  mucho  de  ser  el  caso,  no  sólo  por  razones 
culturales, sino también porque la mayoría de los ciudadanos europeos no tiene 
un poder adquisitivo que le permita adoptar prácticas culturales “cualiﬁcantes", 
como las deﬁne el profesor Pierre Bourdieu. 
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En deﬁnitiva, lo que reconoce esta crítica, así como la propuesta a la que responde, es una 
duplicidad de motivaciones que, contrariamente a lo que proclama el discurso de la Unión 
Europea, no tienen por qué ser coincidentes. La lógica utilitaria favorece el aprendizaje del 
inglés, y aunque se diga que el multilingüismo (referido este término a más lenguas además 
de  la  inglesa)  reúne  el  interés  económico  con  las  bondades  «cívicas»,  el  aprendizaje  de 
otras lenguas además del inglés se espera que resulte motivador sobre todo por «el simple 
interés personal». No es sólo el Comité Económico y Social el que observa esto; también se 
ve  en  el  documento  From  Linguistic  Diversity  to  Plurilingual  Education  (2007,  22), 
encargado por el Consejo de Europa, cuando reconoce que 

a policy of encouraging  linguistic diversity and plurilingualism in Europe may 
require the inclusion of languages which are again perceived as unnecessary by 
the population in general, even though they may be part of a process of making 
Europeans  more  well‐known  to  each  other.  Policy  development  should 
anticipate  where  possible  the  evolution  of  the  ways  in  which  European 
countries  will  cooperate,  and  again  economic,  diplomatic  and  commercial 
needs  in the present and future may diverge  from perceptions of needs  in the 
population. 

Así,  ocasionalmente  se  admite  la  existencia  de  una  diferencia  entre  las  necesidades 
lingüísticas para el sistema macroeconómico y las percepciones de utilidad por parte de los 
ciudadanos, que perciben útil, sobre todo, al  inglés. Esto nos  lleva a una nueva cuestión, 
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central en la propuesta educativa de las instituciones europeas a pesar de que se encuentra 
más  implícita  que  explícita:  la  tensión  entre  un  proyecto  lingüístico  multilingüe  (que 
procura la difusión de muchas lenguas europeas) y un proyecto —y tendencia— favorable a 
la difusión del  inglés como  lengua  franca europea, como  forma de conseguir  los mismos 
propósitos  de  movilidad  geográﬁca  y  expansión  macroeconómica  que  se  busca  con  el 
proyecto multilingüe. 

El inglés y la geoestrategia lingüística 
Hasta  aquí,  los  documentos  estudiados  reﬂejan  la  unanimidad  de  las  instituciones 
supranacionales europeas respecto a su deseo de fomentar la emigración interna dentro de 
Europa, respecto a  la conveniencia  instrumental del aprendizaje de  lenguas y respecto al 
discurso  ideológico‐lingüístico que  legitima  lo anterior:  la elaboración de  ideologemas  la 
movilidad geográﬁca y el multilingüismo individual como fuentes de «tolerancia» y de una 
«buena  ciudadanía»  supranacional,  leal  a  la  Unión  Europea.  Pero  esta  concordancia 
desaparece cuando el asunto considerado es el papel del inglés dentro esa estategia demo‐
gráﬁca, política y económica. 
En efecto, en este punto se reﬂeja el conﬂicto señalado en el capítulo anterior entre el inglés 
como lengua franca universal y las resistencias (a veces contradictorias) que encuentra esta 
ideología  desde  la  lógica  cultural  del  estado  moderno  y  desde  cierta  ideología 
multicultural.  Todos  los  puntos  de  vista  respecto  al  inglés  como  lengua  franca  se 
encuentran representados en los textos de trabajo de las instituciones europeas (y se hacen 
especialmente patentes en el «Comission Staﬀ Working Paper» que se acabó de redactar el 
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7  de  julio  de  2011),  y  evidencian  una  discrepancia  bien  observable  sobre  el  papel  de  las 
lenguas nacionales y del inglés en la estrategia de multilingüismo emprendida por la Unión 
Europea. Cabe interpretar, sin embargo, que la posición hegemónica es la que reﬂejan las 
conclusiones  de  documentos  como  «A  Rewarding  Challenge:  How  the  Multiplicity  of 
Languages  Could  Strenghen  Europe»  (Group  of  Intellectuals  for  Intercultural  Dialogue 
2008)  y  «Companies  work  better  with  languages»  (Business  Forum  for  Multilingualism 
2008),  ya  que  sus  posiciones  han  sido  adoptadas  por  la  Comisión  Europea  y  por  el 
Parlamento y también coinciden con las tesis del Consejo de Europa. La postura sostenida 
por estas instituciones no cuestiona en realidad la hegemonía del inglés, ni como lengua de 
trabajo  en  las  instituciones  ni  en  las  interacciones  sociales  internacionales,  pues  esa 
hegemonía se entiende que es un hecho consumado . La propuesta de ampliar el número 14
de lenguas extranjeras mediante una «segunda lengua de adopción» implica,  justamente, 
el reconocimiento de que el inglés se encuentra en una situación diferente a la de cualquier 
otra lengua (nacional o regional). Así se entiende en From Linguistic Diversity (2007, 24), 
asumiendo la caracterización del inglés como lengua «neutra» culturalmente: 

The position of English is unique. Although there are other languages which act 
now or have acted in the past as a common language for native and non‐native 
speakers in particular regions of the world, English (or various Englishes – see 
below)  plays  a  role  not  hitherto  seen.  It  is  clearly  as  a  consequence  of  past 
British  colonialism  and  contemporary  American  inﬂuences  that  English  has 
been introduced into some other countries as a national or oﬃcial language and 
into every country as a symbol of modern life, often associated with wealth and 
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development.  This  symbolic  function  is  unique  because  it  is  only  through 
contemporary  technology  that  English  can  be  heard  and  read  everywhere. 
English  is  therefore unlike other  languages  in  its status:  it  is not a  ‘foreign’ or 
‘second’ language in its symbolic function. 
It is unclear how long this situation will last precisely because it is unique and 
there  are  no  historical  parallels  to  help  prediction.  However,  the  situation  is 
unlikely to change substantially in the next few decades. 

En  ese  punto,  cabe  tomar  dos  actitudes.  Una,  aceptar  esta  situación  de  acuerdo  a  las 
propuestas en favor del inglés como  lengua global, descritas en el capítulo II. Otra, tratar 
de contenerla de algún modo; no de revertirla, ya que esto se considera utópico. Así nace la 
idea  de  fomentar  el  aprendizaje  de  una  «segunda  lengua  de  adopción»  para  el  grupo 
consultivo de la Comisión Europea dirigido por Amin Maalouf (Group of Intellectuals for 
Intercultural Dialogue 2008, 9‐11): 

Our approach involves two ideas which are in fact the two sides of one proposal: 
A – The bilateral relations between the peoples of the European Union should 
hinge  by way of  priority on  the  languages of  the  two peoples  involved  rather 
than on another language. 
This means that every European language should have, in each of the countries 
of the European Union, a substantial group of proﬁcient and highly motivated 
speakers. […] 
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B  ‐  In  order  to  allow  cohorts  of  speakers  to  be  formed,  the  European Union 
should advocate the idea of personal adoptive language. 
The  idea  is  that  every  European  should  be  encouraged  to  freely  choose  a 
distinctive  language,  diﬀerent  from  his  or  her  language  of  identity,  and  also 
diﬀerent from his or her language of international communication. 
As  we  see  it,  the  personal  adoptive  language  would  in  no  way  be  a  second 
foreign language but, rather, a sort of second mother tongue. […] 
Using  this approach, we would hope  to overcome  the current  rivalry between 
English and the other languages, a rivalry which results in the weakening of the 
other languages and which is also detrimental to the English language itself and 
its speakers. 
By drawing a clear distinction, when the choice is made, between a language of 
international  communication  and  a  personal  adoptive  language,  we  would 
encourage Europeans to take two separate decisions when it comes to language 
learning, one dictated  by  the  needs of  the  broadest  possible  communication, 
and  the  other  guided  by  a  whole  host  of  personal  reasons  stemming  from 
individual or family background, emotional ties, professional interest, cultural 
preferences, intellectual curiosity, to name but a few. 

La propuesta defendida por el grupo  de  intelectuales de Maalouf  intenta  representar,  en 
esencia, un doble compromiso: por una parte es un compromiso entre la consolidación del 
inglés como lengua global y las resistencias nacionales ; por otra parte es un compromiso 15
entre  el  objetivo  macroeconómico  de  favorecer  la  diversidad  de  lenguas  extranjeras 
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aprendidas y la racionalidad económica de los ciudadanos, que, como se reconoce en varias 
ocasiones, les lleva a aprender inglés casi exclusivamente y a tener una percepción diferente 
de las instituciones europeas —y más coincidente con el discurso a favor del inglés como 
lengua  global—  respecto  al  valor  de  las  demás  lenguas  europeas  como  «activos 
económicos» .  El  discurso  sobre  la  «segunda  lengua  de  adopción»,  asumido  por  la 16
Comisión Europea en varias de sus comunicaciones, evidencia así la contradicción entre el 
diseño lingüístico de las instituciones europeas y la percepción de utilidad y la vocación de 
aprendizaje de buena parte de los ciudadanos, rompiendo el retrato ideal de una situación 
donde  los  intereses  macroeconómicos,  los  individuales,  el  sentido  de  ciudadanía  y  la 
curiosidad  intelectual  de  las  personas  se  unían  armoniosamente  en  una  teleología 
europeísta del progreso material y cultural. Dicho de otra  forma,  la propuesta del grupo 
dirigido por Amin Maalouf depende de que buena parte de de  los habitantes de Europa 
conceda mucha importancia a su expansión cultural con sentido altruista o bien a que las 
instituciones europeas acaben por ﬁn de convencer a los ciudadanos de la utilidad material 
de aprender más lenguas extranjeras que el inglés. Pero la mera racionalidad económica, en 
deﬁnitiva, no haría más que reforzar la posición de unas pocas lenguas además del inglés, 
minorizando al resto: 

As  regards  a  personal  adoptive  language,  the  choice  is  virtually  unlimited. 
Needless  to  say, many  Europeans would  go  for  one  of  the major  emblematic 
languages  which  have  played  a  leading  role  in  the  history  of  our  continent; 
indeed these languages could thus stem their decline and begin a vigorous new 
lease of life. (Group of Intellectuals for Intercultural Dialogue 2008, 11) 
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Así pues, en  los debates  internos de  la Comisión de  las Comunidades Europeas y de sus 
grupos consultivos se maniﬁestan  los conﬂictos programáticos y conceptuales respecto al 
inglés  y  las  demás  lenguas  nacionales  que  no  se  maniﬁestan  respecto  al  objetivo  de 
fomentar  la  emigración  interna  dentro  de  Europa,  propósito  que  es  consensual.  O  sea, 
existe unanimidad en cuanto al objetivo pero no en cuanto a los medios ni en cuanto a las 
implicaciones  simbólicas  de  estos  medios.  Las  conclusiones  sobre  política  lingüística 
elaboradas por  la Civil Society Platform on Multilingualism (2011,  19) reconocen que hay 
diferencias de opinión «as to whether  language policies should aim principally to reduce 
the  inﬂuence  of  English,  or  to  support  English  as  a  platform  to  promote  mobility  and 
competitiveness», y muestran por la tanto la existencia de proyectos lingüísticos diferentes 
dentro  de  la  Unión  Europea,  e  incluso  la  duplicidad  entre  las  opiniones  expresadas 
frecuentemente  respecto  a  la  diversidad  lingüística  y  cultural  y  un  laissez‐faire 
homogeneizador y tendente al uso del inglés como lengua franca (o imperial, según diría 
Meyer).  Las  propuestas  dentro  de  la  Plataforma  (que  fue  constituida  como  un  extenso 
grupo de debate, alrededor de cuatro grandes áreas temáticas en las que participaron varias 
personas y asociaciones civiles) varían tanto como  las opiniones expresadas en el ámbito 
académico: 

Several  options  for  language  policy  have  been  presented  to  ﬁnd  fair  and 
democratic approaches  to  international communication. Their  scope  includes 
(1)  multilingualism/plurilingualism,  (2)  restriction  to  receptive  skills  (e.g. 
European intercomprehension), (3) reduced variants of English, e.g. the model 
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‘English as a  Lingua  franca  (ELF)’,  (4)  initiatives  to  revive an ancient  language 
(e.g. Latin), and (5) the use of a planned language such as Esperanto. 
Scholars and NGO s  have highlighted  the various advantages and problems of 
having English as a lingua franca for the EU. The Language Planning sub‐group 
diverged  in  its opinion with one  NGO  strongly  supporting  English as  a  lingua 
franca, in contrast to other members pointing to the disadvantages, particularly 
over  costs,  and  the  ﬁnancial  beneﬁt  to  English  speaking  countries  –  at  the 
expense  of  everyone  else.  One  NGO  proposed  that  a  comprehensive  and 
objective  cost‐beneﬁt  analysis,  comparing  English,  Esperanto  and  any  other 
putative  EU  lingua  franca,  should  be  included  among  the  Platform’s 
recommendations. (Civil Society Platform on Multilingualism 2011, 25) 

Signiﬁcativamente, en las noticias de la prensa sobre la estrategia de multilingüismo en la 
Unión Europea, podemos ver el mismo sesgo que en los debates hechos bajo patrocinio de 
la Comisión. Las disputas sobre el rol del inglés son observadas y destacadas, mientras que 
el  gran  objetivo  demográﬁco,  el  fomento  del mercado  único  de  recursos  humanos,  que 
subyace  a  estas  discusiones,  pasa  desapercibido.  Por  ejemplo,  el  diario  El  País,  en  su 
edición  de  6  de  febrero  de  2008,  dio  noticia  de  la  publicación  del  texto  «A  Rewarding 
Challenge» con el  siguiente  titular:  «Intelectuales europeos proponen defensas contra el 
avance  arrollador  del  inglés».  El  texto  del  periódico  español  informa  de  las  razones 
aducidas por Amin Maalouf y grupo, aludiendo exclusivamente a motivos que podríamos 
englobar  dentro  del  tipo  de  motivos  del  segundo  epígrafe  de  este  capítulo  (la 
«construcción» de Europa y motivos simbólico‐culturales sin valor económico), omitiendo 
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la estrategia macroeconómica en que se funda la propuesta. De hecho, de la mera lectura 
del artículo se desprendería la idea de que la propuesta de Maalouf nace como un intento 
de resistencia,  idealista y  romántico,  frente a  las  fuerzas homogeneizadoras del mercado 
(con antropomorﬁzación incluida de las lenguas «víctimas» que deben ser protegidas): 

La  lengua  inglesa es, hoy por hoy e  incuestionablemente,  la  ‘lengua franca’ de 
Europa,  la  ‘lengua  de  comunicación  internacional’  por  antonomasia.  Su 
capacidad  expansiva  pone  en  peligro  a  las  otras  europeas  y  amenaza  con 
convertirse en un elemento de fractura entre los pueblos desencantados por el 
arrinconamiento  de  sus  propias  lenguas  y  culturas  en  la  UE,  según  Amin 
Malaouf, el escritor franco‐libanés. Como respuesta a esta situación, una decena 
de  intelectuales  encabezado  por  Maalouf  acaba  de  presentar  a  la  Comisión 
Europea el estudio Un reto provechoso. Cómo la multiplicidad de lenguas podría 
contribuir a la consolidación de Europa, donde proponen que junto a la lengua 
materna y la de comunicación internacional (que cubre también al español) los 
europeos asuman una “lengua personal adoptiva”. El objetivo es conseguir que 
todas las lenguas tengan su lugar y razón de ser en Europa. […] 
“Si  Europa  tiene  sentido  es  porque  pueblos  libres  han decidido vivir  juntos  y 
esperan  que  sus  lenguas  y  culturas  se  expandan  en  vez  de  reducirse  y 
desaparecer”,  apunta  el  autor  de  Identidades  asesinas.  Para  contrarrestar  una 
tendencia aparentemente  imparable, el estudio propone que  junto a  la  lengua 
materna o  identitaria y  la  lengua de comunicación internacional,  los europeos 
opten por una  ‘lengua personal  adoptiva’,  “no elegida como  tercera  lengua de 
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relleno y mal aprendida  sino como se elige una profesión, para  ser aprendida 
con pasión, como acceso a otra cultura”, dice Maalouf. […] 
Maalouf reconoce que la propuesta es utópica y voluntarista, pero también dice 
que  algo  hay  que  hacer.  “Intentamos  buscar  una  solución  a  un  problema 
concreto”, dice.  “Si no hay solución  las  lenguas van a desaparecer y  la gente se 
sentirá  incómoda,  lo  que  será  malo  para  la  cohesión  europea.  Cada  lengua 
merece seguir viviendo”. 

La  nacionalidad  francesa  del  director  del  Grupo  de  Intelectuales  para  el  Diálogo 
Intercultural  también  parece  un  dato  signiﬁcativo,  pues  buena  parte  de  la  resistencia 
contra  la  consolidación  del  inglés  como  lengua  franca  europea  procede  de  iniciativas 
políticas o culturales de Francia. Buena parte de las elites de este país se ha comprometido 
en  una  estrategia muy  combativa  a  la  expansión global  del  inglés,  cuya  expresión  es  un 
discurso altamente crítico no sólo contra los efectos negativos de esta expansión que sufren 
las  lenguas  nacional‐estatales,  sino  también  contra  la  vinculación  ideológica  del  inglés 
como símbolo de  la globalización económica y de una cultura utilitarista y economicista 
propagada, de forma chovinista, por los países anglosajones (Cassen 2000, Truchot 2010). 
Aunque  el  discurso  francés  contra  la  expansión  global  del  inglés  tome  la  bandera  de  la 
diversidad  lingüística, cultural e  ideológica —causa que en principio podría  ser apoyada 
desde cualquier país—, con frecuencia se hace sospechoso, para el observador externo, de 
ser  una  versión  actualizada  y  pretendidamente  suave  de  un  chovinismo  francés  típico, 
tanto o más esencialista que el discurso globalista anglóﬁlo contra el que se dirige . 17
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Por esto, el diseño de una estrategia lingüístico‐educativa en Europa está inﬂuido no sólo 
por  las  contradicciones  programáticas  e  ideológicas  propias  del  contexto  general,  de  las 
diversas  facciones  de  pensamiento,  sino  también  por  las  diferentes  posiciones  de  cada 
estado y de su sistema cultural. La postura sostenida por el marqués de Tamarón  (1995), 
quien deﬁende que las autoridades políticas españolas favorezcan el uso del  inglés en los 
organismos  internacionales  frente  a  un  reclamo  de  «multilingüismo»  capitaneado  por 
Francia es un ejemplo de la preocupación por la propia lengua nacional no tiene por qué 
suponer  la  adhesión  a  la  «guerra  contra  el  inglés»  al  estilo  francés,  y  que  por  lo  tanto 
existen motivos para que  las  líneas estratégico‐lingüísticas de cada estado nacional  sean 
muy diferentes, no sólo porque sus elites tengan ideas diversas sino también por la desigual 
conﬁguración sociolingüística de cada idioma. Tamarón deﬁende que si España se opone a 
que  el  inglés  sea  la  única  lengua  franca  en  los  foros  internacionales  e  intenta  el 
reconocimiento de otras lenguas de trabajo, el principal beneﬁciario sería el francés, y en 
Europa el  alemán, de modo que el  español  pasaría  a  estar  formalmente en una  «tercera 
división  de  lenguas  internacionales»  en  vez  de  una  segunda  en  la  que  podría  estar 
fácilmente con el francés, el alemán, el portugués, el ruso, etc. La posición de Tamarón, por 
cierto, es compartida por no pocos lingüistas y autores españoles. 
Así pues, la Comisión Europea, como entidad supranacional representativa de los estados 
de  la  Unión,  reﬂeja  estas  contradicciones.  Por  tanto  no  es  de  extrañar  que  El  País  («El 
inglés,  nuevo  latín  de  la  universidad  europea»,  20  de  diciembre  de  2013),  cinco  años 
después  de  notiﬁcar  que  el  grupo  consultivo  de  Maalouf  proponía  barreras  contra  el 
dominio  del  inglés  como  lengua  franca,  dé  la  noticia  de  que  la  Comisión  se  propone 
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exactamente lo contrario: «impartir en la lengua franca clases en los campus para seducir a 
los extranjeros»: 

Bruselas  es  muy  consciente  de  que  se  juega  mucho  y  en  un  documento  de 
apenas  15  páginas  perﬁla  la  que  debe  ser  la  estrategia  común  de  los  países 
miembros. Entre otras cosas, aboga por el dominio del inglés como “parte de la 
internacionalización”. Y para ello propone que se oferten cursos en este idioma 
(en especial en posgrado). Aunque asegura que el multilingüismo es uno de los 
principales activos de Europa, muy valorado por los estudiantes, por lo que hay 
que animar a que estudien la lengua local, aunque estudien en inglés. 

Aunque el documento no es citado por su título, cabe deducir que se hace referencia a la 
comunicación  de  la  Comisión  Europea  de  11  de  julio  de  2013,  sobre  la  educación 
universitaria europea en el mundo. Una comunicación de difícil coherencia con la doctrina 
anterior de la Comisión, según la cual «el inglés no es suﬁciente». Esta vez la tesis es que la 
internacionalización de las universidades europeas pasa, fundamentalmente, por el uso del 
inglés. Pero, nuevamente, el medio y no el ﬁn lo que aparece como discutible en la noticia 
del diario español: en su extenso artículo El País muestra como cuestiones controvertidas 
la  posibilidad  de  dar  clases  eﬁcazmente  en  una  lengua  que  no  se  domina  bien,  o  la 
posibilidad de que el uso del  inglés merme  la posibilidad de promocionar otras  lenguas 
(destacadamente el español) y de hacer negocio con su enseñanza. No aparece discutido, 
sin  embargo,  el  objetivo  de  que  liberalizar  la  enseñanza  universitaria  y  fomentar  la 
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movilidad académica, como tampoco se ve discutida la implícita concepción mercantilista 
de la educación. La referencia metafórica a un sistema educativo globalizado, con sus «99 
millones de universitarios en el mundo», como «el pastel a repartir», es  indicativa de esa 
imagen mercantilista. 

Resumen: la integración de Europa y la política lingüística 
El ámbito de los países en los que se aplican los tratados de la Unión Europea y del Consejo 
de  Europa  reﬂejan  a  nivel  continental  la  dinámica  sociolingüística  que  se  da  a  nivel 
mundial  entre  el  inglés  y  las  lenguas  nacional‐estatales.  Con  la  diferencia  de  que  la 
naturaleza supranacional y representativa de  las  instituciones europeas  implica que éstas 
deban  forman  una  opinión  y  una  estrategia  aparentemente  comunes  que  resultan,  en 
realidad, de las tensiones entre los estados que forman parte de estas insituticiones, y entre 
las  diversas  orientaciones  político‐lingüísticas  que  se  dan  dentro  de  ellos  y  dentro  de 
Europa en general. 
En  los  documentos  oﬁciales  de  las  instituciones  europeas,  así  como  en  sus  textos  de 
trabajo, emerge una posición hegemónica consistente en  la  idea de que el aprendizaje de 
lenguas  extranjeras  debe  favorecerse  para  facilitar  la  movilidad  geográﬁca  de  los 
trabajadores,  y de que  el  inglés  es  la  lengua  fundamental  para  promover  esa movilidad, 
aunque el objetivo de la política lingüístico‐educativa de los países europeos debería ir más 
allá de esta lengua. Dicho progama, doblemente lingüístico y económico, está unido a un 
discurso  que  vincula  intrínseca  y  causalmente  el multilingüismo  con  la  ﬁdelidad  con  la 
ﬁdelidad política de los europeos a sus instituciones supranacionales, y con las virtudes de 
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la res publica occidental de hoy: civismo, tolerancia, adhesión a  la democracia. Todo este 
discurso se articula mediante los siguientes mecanismos de producción ideológica: 
• ideologemas de tipo económico y sociológico que identiﬁcan el beneﬁcio empresarial y el 
crecimiento de la producción general con la prosperidad material y con la satisfacción del 
común de la población. 
• ideologema que establece una visión positiva, e incluso idílica, de la emigración, a partir 
de  los  ideologemas anteriores y de  la omisión discursiva de  las consecuencias negativas 
—económicas, sociales y psicológicas— de la emigración. 
• ideologemas de  tipo  «psico‐lingüístico», que  suponen que el multilingüismo general  a 
escala masiva deriva en tolerancia y paz social. 
• ideologemas  de  tipo  «psico‐lingüístico‐político»,  que  suponen  que  el  aprendizaje  de 
lenguas extranjeras tendrá como consecuencia que las personas multilingües estarán más 
a  favor de  la  integración política de Europa y de sus  instituciones  supranacionales que 
aquellos ciudadanos monolingües. 
• proyección recursiva que reiﬁca la historia y la tradición europea en conformidad con los 
programas  político‐lingüísticos  de  la  Unión  Europea  y  del  Consejo  de  Europa.  Esta 
proyección  pretende  que  el  objetivo  futuro  de  multilingüismo  masivo  (así  como  de 
integración económica,  social y política) se  identiﬁque como  símbolo y como supuesto 
ser  de  la  «identidad europea», omitiéndose  la  centralidad que  la  cultura monoglósica, 
construida alrededor de los estados nacionales, ha tenido en la identidad de los europeos. 
Igual que  la globalización y  su dinámica  sociolingüística  inﬂuye y genera  respuestas —y 
discursos  lingüísticos— dentro de  un  contexto  supranacional  continental  como  Europa, 
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todo  lo  anterior  tiene  su  inﬂuencia  en  el  ámbito  estatal  español,  como  se  verá  en  el 
siguiente capítulo. 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Notas del capítulo III 
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 La Comisión se suele comparar con los gobiernos nacionales, en el sentido de que vendría 1
a ser el «gobierno europeo», aunque las funciones y capacidades de la Comisión distan de 
ser  las de un gobierno estatal.  Está  formada por  tantos miembros como estados  tiene  la 
Unión  Europea,  uno  por  cada  estado,  entre  los  que  el  Parlamento  Europeo  escoge  un 
presidente  a  propuesta  del  Consejo  Europeo  (órgano  diferente  del  Consejo  de  la  Unión 
Europea y que no ha sido  incluido en este estudio). El Consejo de  la Unión Europea está 
formado por la reunión de los ministros de cada estado europeo para una función concreta: 
estará constituido por los ministros de educación si el Consejo de reúne para tratar asuntos 
educativos, por ministros de agricultura si se reúne para cuestiones de su competencia, etc. 
Este  organismo  tiene  capacidades  legislativas  que  son  aplicadas  en  cada  estado  de  la 
Unión.  Comparte  estas  funciones  con  el  Parlamento  Europeo,  elegido  por  sufragio 
universal cada cinco años.
  También  se  hará  referencia  a  algunos  documentos  de  otras  instituciones,  como  los 2
dictámenes del Comité Económico y Social Europeo.
 Descargables en http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Guide_niveau3_en.asp3
  «The  Presidency  notes  that  the  Council  welcomes  the  content  of  the  Action  Plan  on 4
Mobility  and  is  agreed  on  the  importance  of  the  three  challenges  of  the  Plan:  (a)  to 
improve job mobility; (b) to promote geographical mobility; and (c) to establish adequate 
channels  of  information  on  work  and  training  opportunities  in  the  EU».  («Presidency 
Conclusions. Barcelona European Council». Marzo de 2002, 47)
  «The  European Union  has  already  committed  itself  to  building up a  knowledge‐based 5
society,  which  is  diverse  and  harmonious,  competitive  and  internationally  outward‐
looking,  and  to  promote  the  knowledge  of  languages».  (Group  of  Intellectuals  for 
Intercultural  Dialogue  2008,  26).  «As  a  result  of  enlargement,  the  Single  Market  and 
increased mobility within the EU, the revival of the regions, the advent of the knowledge 
society, migration into the EU, and globalisation, this multilingual challenge has reached a 
completely  new  dimension»  (High  Level  Group  on  Multilingualism  2007,  6).  Ambos 
grupos  de  autores  colectivos  fueron  constituidos  como  foros  de  consulta  y  apoyo  a  las 
conclusiones de la Comisión de las Comunidades Europeas, y comparten sus los puntos de 
vista.
 Curiosamente, en la misma página se reconoce respecto al poco dominio de más de una 6
lengua extranjera que «research and experience show that there is a degree of complacency, 
as English is perceived as the only necessary language for international business».
  Aunque  paradójicamente  se  diga  que  «no  está  demostrado que  las  nuevas  tecnologías 7
hagan  disminuir  el  nivel  de  empleo»  (Enseñar  y  aprender  1996,  5).  Como  también  es 
paradójico  que  se  señale  que  la  evolución  de  la  economía  implica  «un  riesgo  de  que  la 
sociedad europea se divida entre los que pueden interpretar, los que sólo pueden utilizar y 
los que quedan al margen en una sociedad que les da asistencia» (Enseñar y aprender 1996, 
9)  al  mismo  tiempo  que  se  sostiene  que  el  miedo  social  a  la  «civilización  cientíﬁca  y 
técnica» responde a un «clima irracional» (Enseñar y aprender 1996, 8).
 Las itálicas son mías.8
  Véase  la  entrevista  a  los  autores  publicada  en  la  revista  electrónica  Praza,  http://9
praza.com/movementos‐sociais/5727/a‐politica‐de‐estranxeiria‐e‐unha‐reforma‐laboral‐
encuberta‐que‐precarizou‐as‐condicions‐de‐traballo/
  Repárese  en  que  el  texto  citado  contiene  una  omisión  interesante:  si  existen  dos 10
problemas simultáneos de «desempleo» y de «escasez de mano de obra», debe entenderse 
que  la  segunda  no  se  trata  de  una  escasez  en  general,  sino  o  bien  de  una  escasez  en 
determinados  sectores  o  bien  de  una  falta  de  disponibilidad  de  trabajadores  en 
determinadas condiciones laborales «competitivas», o sea, precarias.
 http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/20thsessioncracow2000_EN.asp#TopOfPage11
  En  especial  del  elemento  religioso,  que  fue  motivo  de  polémica  cuando  la  herencia 12
cultural cristiana no  fue nombrada en el preámbulo del  frustrado «Tratado por el que se 
establece una Constitución para Europa» de 2004, mientras sí aparecía citada la herencia 
greco‐latina. Las bases y desarrollo de este debate pueden ser seguidos en Rodríguez Aisa 
(2004).
 Un sesgo posible en la actualidad es que las personas con mayor predisposición positiva 13
hacia  las  culturas  extranjeras  sean,  precisamente,  las  que  más  aprenden  otras  lenguas 
además  de  aquellas  que  son  obligatorias  en  el  sistema  educativo.  Precisamente  la  tesis 
sociológica de que el conocimiento de una lengua extranjera favorece la tolerancia hacia la 
cultura y las sociedades que se expresan en esa lengua podría demostrarse, en su supuesta 
validez, si se comprobase que  las actitudes hacia  los Estados Unidos o Gran Bretaña han 
mejorado en el resto del mundo desde que el inglés es materia de estudio para el común de 
la gente, y no apenas para los anglóﬁlos.
  «In  general,  English  is  ceasing  to  be  an  asset.  New  skills  are  required  to  meet  the 14
challenges  of multilingualism  in  today’s  society  and  economy.  Acceptance  of  English  as 
today’s lingua franca should be exploited along with all the other linguistic resources and 
strategies which are available». («Comission Staﬀ Working Paper» 2011, 43)
  «The  Platform  identiﬁes  three  types  of  threats  to  other  languages,  represented  by  an 15
overwhelming  dominance  of  English:  (a)  less  opportunities  to  be  learnt  as  foreign 
languages,  (b)  the  loss of  functional domains, e.g. as  languages of  science and scientiﬁc 
education  and  (c)  even  the  extinction of  languages  as  a  result  of  substitution  from one 
generation to another». (Civil Society Platform on Multilingualism 2011, 25)
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 «Es una paradoja que las empresas situadas en países con un nivel generalmente elevado 16
de  inglés  pueden  experimentar  problemas  de  comunicación  cuando  intentan  hacer 
negocios con países que tienen un nivel de inglés mucho más bajo y siguen sin reconocer 
que  necesitan otras  lenguas.  En un estudio danés de  2007,  las  empresas declararon que 
encuentran obstáculos lingüísticos en particular en China, Francia, Alemania y Rusia. Sin 
embargo,  la mayoría de  los  encuestados  consideraron que  el  origen del  problema  era  el 
insuﬁciente  nivel  de  inglés  del  interlocutor  comercial  extranjero.  Ello  indica  que  el  uso 
universal  del  inglés  está  sobrevalorado  en  su  papel  como  lingua  franca  del  comercio 
internacional, a lo que se une una falta de sensibilización acerca de la signiﬁcación de otras 
lenguas». (Lenguas para el Empleo 2009, 16‐17)
  Una  excelente  muestra  de  ello  es  el  volumen  sobre  Francophonie  et  mondialisation 17
coordinado  por  Anne‐Marie  Laulan  y  Didier  Oillo  (2008),  donde  se  pueden  encontrar 
innúmeras expresiones ideológicas de una complaciente creencia en la vinculación entre la 
francofonía y  la  tolerancia, el espíritu crítico, el encuentro  ideal entre  las necesidades de 
identidad particulares y la necesidad de comunicación universal… incluso la noción de los 
derechos humanos, la democracia participativa y las garantías jurídicas se deﬁenden mejor 
en  francés.  Valgan  como  ejemplos  estas  aﬁrmaciones:  «adhérer  à  l’Organisation 
internationale  de  la  francophonie  (OIF)  représente,  surtout,  le  partage  de  valeurs 
culturelles,  démocratiques  et  une  alternative  à  l’hegémonie  économique  et  à  la  pensée 
unique.» (Laulan y Oillo 2008, 8) «[L]la Francophonie se trouve aujourd’hui à l’avant‐garde 
d’un combat pour  la  tolérance entre  les peuples et  les cultures.  […] La Francophonie est 
tout simplement un des lieux de lecture privilégiés du rapport entre universalité et diversité 
culturelle, central pour la paix et la guerre du XXXe siècle.» (Wolton 2008a, 27). «L’apport 
de  la  Francophonie  est  de  rappeler  l’importance  de  la  diversité  culturelle,  des  droits  de 
l’Homme,  des  ressources  humaines,  de  l’État  de  droit,  des  cadres  juridiques  stables,  le 
respect des relations de travail, l’obligation d’une meilleure répartition des richesses… Cette 
dimension  socio‐culturelle,  apparemment  secondaire,  est  en  réalité  de  plus  en  plus 
importante : chacun étant au courant, par l’information, des profondes inégalités existant 
dans le monde souhaite à la fois moins d’inégalités économiques et plus de dignité sociale 
et  culturelle.  Les  idéaux  de  la  Francophonie  pouvaient  paraître  superfétatoires  dans  un 
modèle  de  pur  libéralisme.  Ils  deviennent  plus  importants  avec  le  retour  de  la  pensée 
critique, symbolisée par  le mouvement alter‐mondialiste qui réintroduit dans  l’économie 
les valeurs sociales, culturelles et politiques. (Wolton 2008b, 127)
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IV.  EL  INGLÉS EN ESPAÑA 
___________________________ 

El discurso lingüístico‐ideológico en España respecto al multilingüismo y especíﬁcamente 
al papel del inglés dentro de la enseñanza puede ser extraído de varias fuentes. La primera 
de  ellas  será  la  legislación  educativa,  la  segunda  los  programas  electorales  de  los 
principales  partido  españoles   y  de  asociaciones  aﬁnes  a  éstos;  la  tercera  serán  fuentes 1
periodísticas  en  donde  se  han  recogido  opiniones,  noticias  y  polémicas  respecto  a  la 
planiﬁcación  lingüística  y  al  inglés  en  el  sistema de  enseñanza  español.  Igual  que  en  el 
capítulo  anterior,  las  referencias  legislativas  consultadas  (autonómicas  y  estatales) 
aparecen indexadas en los apéndices ﬁnales. 

El multilingüismo y el inglés en la legislación española 
Las  leyes,  órdenes  y  resoluciones que  regulan  el multilingüismo o, más  propiamente,  la 
enseñanza  en  inglés  en  el  Reino  de  España  han  sido  desarrolladas  sobre  todo  por  las 
comunidades  autónomas.  En  la  mayoría  de  los  casos,  estas  disposiciones  tienen  una 
ﬁnalidad  estrictamente  pragmática,  y  contienen  pocas  —y  breves—  consideraciones 
teóricas o estratégicas sobre el multilingüismo o sobre el papel del inglés como lengua de la 
globalización. Con frecuencia estas consideraciones, cuando se producen, consisten en uno 
o  dos  párrafos  introductorios  que  se  repiten,  ritualmente  y  sin  variación,  en  cada  texto 
legislativo de una comunidad autónoma o de una consejería concretas. Un ejemplo típico 
de esto podrían ser  los dos párrafos con que  la Consejería de Educación de Extremadura 
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comienza sus órdenes sobre secciones bilingües, que se pueden encontrar, sin variación, en 
la orden de 25 de abril de 2006, en la de 21 de abril de 2007 o en la de 17 de abril de 2009: 

El  aprendizaje  de  lenguas  extranjeras  constituye  un  elemento  esencial  en  el 
proceso de cons‐ trucción de la Unión Europea y en el fomento de la movilidad 
de sus ciudadanos, tanto en el contexto educativo como en el profesional. 
Las  distintas  directivas  europeas  relativas  a  la  mejora  de  la  calidad  y  la 
diversiﬁcación  del  aprendizaje  y  de  la  enseñanza  de  las  lenguas  subrayan  la 
necesidad de promover una mejora cuantitativa y cualitativa del conocimiento 
de las lenguas de la Unión Europea, con miras a desarrollar las competencias en 
materia de comunicación dentro de  la Unión, y a garantizar una difusión  tan 
amplia como sea posible de las lenguas y de las culturas. Con ese objetivo se ha 
adoptado  en  todos  los  currículos  extremeños  un  enfoque  comunicativo  que, 
basado  sobre  todo  en  el  desarrollo  de  las  destrezas  orales  de  la  competencia 
lingüística, permita que la ciudadanía europea del mañana desarrolle actitudes 
de entendimiento y tolerancia. 

Habitualmente,  párrafos  como  este  sirven  como  introducción  de  las medidas  ejecutivas 
que  constituyen  el  objetivo  concreto  del  texto:  condiciones  para  la  implantación  de 
secciones educativas en lengua extranjera, obligaciones de los profesores, curriculum a ser 
impartido, etc. Parece, pues, que es habitual que este tipo de textos legislativos asuman y 
resuman,  sin más,  los  puntos de vista  estratégicos  e  ideológico‐lingüísticos  típicos  en  la 
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producción escrita de  las  instituciones  europeas,  según  ha  sido analizado en el  capítulo 
anterior. El mismo fragmento citado aquí de la comunidad autónoma extremeña condensa 
de  forma  ejemplar  dichos  puntos de  vista,  al  reiterar  sus  ideologemas  estructurantes:  la 
idea de que la movilidad laboral es buena per se y la idea de que el aprendizaje de lenguas 
extranjeras es bueno para las «virtudes cívicas» que se deben fomentar dentro de la Unión 
Europea.  Los  párrafos  introductorios  en  la  legislación  de  las  demás  comunidades  sirve 
igualmente para ilustrar la presencia tópica y recurrente de este tipo de ideologemas: 

El desarrollo de la Unión Europea y la creación de su mercado común llevó en 
su día a la necesidad de formación en lenguas extranjeras. La Comisión Europea 
mostró  su  interés  en  la  enseñanza  en  lengua  extranjera  de  contenidos  de 
materias no lingüísticas, generando un cambio de mentalidad sobre las formas 
más efectivas de adquisición de idiomas. Esto y factores sociales, especialmente 
el impacto de la internacionalización con respeto a la integración europea, han 
generado la necesidad de unos niveles aún mayores de dominio de las  lenguas 
extranjeras en comparación con el pasado. (Orden de 12 de mayo de 2011 de la 
Consellería de Educación y Ordenación Universitaria de Galicia) 

Las  lenguas son conocimientos básicos en  la  sociedad actual que precisan  los 
ciudadanos  y  ciudadanas  para  su  formación,  posibilidades  de  empleo, 
intercambio cultural y realización personal. La comprensión de otras lenguas y 
la posibilidad de comunicarse a través de ellas permiten la participación plena 
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en  la  sociedad  y  el  fomento de  actitudes de  tolerancia  y  respecto  hacia  otros 
pueblos.  (Resolución de  19 de mayo de  2009 de  la Consejería de  Educación y 
Ciencia del Principado de Asturias) 

La  interrelación  de  las  sociedades  actuales  hace  cada  vez  más  necesario  el 
conocimiento de    lenguas extranjeras, especialmente  las habladas en  los otros 
Estados de la Unión Europea. 
Nuestra sociedad se halla  inmersa en un proceso de construcción europea que 
sienta  sus  bases  en  proyectos  integradores  tendentes  a  eliminar  la 
compartimentación tradicional en  favor de una apertura, cada vez mayor, que 
nos  permite  compartir  cultura  e  ideas,  mercados  y  moneda,  así  como 
instituciones  y  políticas.  (Resolución  de  25  de mayo  de  2006  de  la  Dirección 
General  de  Política  Educativa  del  Departamento  de  Educación,  Cultura  y 
Deporte del Gobierno de Aragón) 

La Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, recoge los objetivos de la 
Unión Europea orientados a conseguir que  las  lenguas sean un medio para  la 
construcción de la ciudadanía europea y la movilidad entre las personas y para 
favorecer el  intercambio cultural y  lingüístico. (Orden de 13 de marzo de 2008 
de  la  Consejería  de  Educación  y  Ciencia  de  la  Comunidad  Autónoma  de 
Castilla‐La Mancha) 
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El  Consejo  Europeo  de  Lisboa  de  marzo  de  2000  propone,  como  objetivo 
estratégico para avanzar en la calidad de los sistemas de educación y formación 
de  los  países  que  componen  la  Unión  Europea,  la mejora  del  aprendizaje  de 
idiomas  extranjeros  a  través  de  puntos  clave  como  “animar  a  cada  persona  a 
aprender dos o, si procede, más lenguas además de la materna, y concienciar de 
la importancia del aprendizaje de idiomas a todas las edades”. 
La educación y el aprendizaje tienen un papel  fundamental en  la consecución 
de  los objetivos de  la  Estrategia  UE  2020, que  contempla  un  crecimiento más 
inteligente, sostenible y global, al preparar a los ciudadanos en las competencias 
y habilidades que precisa la economía y sociedad europeas para ser competitiva 
e  innovadora.  (Orden  de  27  de  junio  de  2011  de  la  Consejería  de  Educación, 
Formación y Empleo de la Región de Murcia) 

Como  se  puede  observar,  este  conjunto  de  textos  está  basado,  entre  lo  implícito  y  lo 
explícito,  en  la  misma  línea  argumental  y  los  mismos  ideologemas  que  la  perspectiva 
dominante en los textos de la Unión Europea: 
• El siglo XXI es el siglo de la globalización y de la «sociedad del conocimiento». Esta última 
es una categoría apriorística que no se reﬁere, obviamente, a la sabiduría en general, sino 
especíﬁca  y  metonímicamente  a  ciertas  competencias  muy  concretas  (uso  de 
herramientas  informáticas  y  conocimiento  de  lenguas  extranjeras)  cuya  instrucción 
masiva se considera esencial para la macroeconomía. 
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• La  emigración  («movilidad»)  es  buena  para  las  economía  de  las  empresas  y  de  los 
estados, y por lo tanto buena para los individuos desde un punto de vista material. 
• El conocimiento de  lenguas extranjeras ayuda a  lo anterior y  también a  la  «realización 
personal» y a la tolerancia, y, por ende, a la «construcción de la ciudadanía europea». 
Todos este discurso común, en sus varias manifestaciones concretas, se caracteriza —igual 
que se caracterizaba el discurso europeo— por la omisión de los elementos negativos de la 
globalización,  y  por  expresarse mediante  elecciones  léxicas  que  connotan  positivamente 
este proceso: la «apertura» a que se reﬁere la resolución del gobierno de Aragón (es decir, la 
globalización  y  la  integración  europea),  por  ejemplo,  se  contrapone  a  la 
«compartimentación tradicional» sin que se concrete el signiﬁcado de estas referencias. El 
gobierno  de  Murcia  asocia  el  multilingüismo  con  «un  crecimiento  más  inteligente, 
sostenible y global», uniendo connotativamente el globalismo con un modo deseable de la 
economía  (la  sostenibilidad)  y  con  una  característica  intelectual  (la  inteligencia)  de 
indemostrada relación con la estrategia socioeconómica europea. 
Así,  el  impulso  autonómico  a  la  educación multilingüe  es,  en  su  forma  normativa,  una 
transposición legislativa y estratégica de las directrices supranacionales europeas: sin que 
se  desarrollen  ideas  originales,  las  órdenes,  decretos  y  resoluciones  de  las  comunidades 
españolas  se  limitan  a  repetir  brevemente  las  premisas  analíticas  e  ideológicas  de  las 
instituciones  de  la  Unión  Europea,  cuyas  normas  son  citadas  como  motivación  de  las 
políticas  lingüísticas  autonómicas.  Esto  no  quiere  decir  que  estas  políticas  sean 
perfectamente coherentes con la estrategia europea, ni que no tengan su propia motivación 
al margen de la estrategia general europea (como se verá posteriormente en este capítulo). 
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Respecto  a  lo  primero,  ha  de  señalarse  que  la  política  lingüístico‐educativa  española 
muestra  la  contradicción  entre  la  posición  mundial  del  inglés  como  lengua  imperial  o 
global  y  las  diversas  formas de  resistencia  parcial  a  esta  posición,  entre  las  cuales  se  ha 
señalado  el  propósito  de  las  organizaciones  europeas  por  ampliar  el  multilingüismo 
educativo  a  más  idiomas.  Así,  aunque  la  legislación  española  asume  en  apariencia  la 
estrategia de  la Unión Europa, y aunque asume  también su discurso y  se  justiﬁca en  los 
documentos del Consejo y del  Parlamento europeos, en  realidad es un buen ejemplo de 
aquello contra lo que se declaran las instituciones supranacionales europeas: la tendencia a 
que  «educación  multilingüe»  se  convierta  en  sinónimo  imperfecto  de  «educación  en 
inglés». En  las comunidades autónomas españolas esto es observable no sólo en el plano 
práctico, sino también en el discursivo. En la introducción de la resolución de 4 de junio de 
2009  de  la  Dirección  General  de  Personal  de  la  Consjería  de  Educación  de  Canarias  se 
muestra  esta  identidad  y  la  paradoja  de  basarse,  según  se  alega,  en  la  estrategia 
«multilingüe» de la Unión Europea: 

El  27  de  julio  de  2003,  la  Comisión  Europea  adoptó  un  plan  de  acción  para 
promover el aprendizaje de idiomas y la diversidad lingüística. Siguiendo estas 
directrices  europeas,  la  Consejería  de  Educación,  Universidades,  Cultura  y 
Deportes  del  Gobierno  de  Canarias,  a  través  de  la  Dirección  General  de 
Ordenación  e  Innovación  Educativa,  ha  promovido  acciones  concretas 
orientadas a mejorar el proceso de aprendizaje del inglés. 
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Lo mismo puede decirse de la orden 7/08 de 14 de abril de la Consjería de Educación de la 
comunidad  de  la  Rioja,  que  reguló  la  apertura  de  secciones  bilingües.  Los  primeros 
párrafos del texto aluden de forma habitual al «actual mundo globalizado», en el que «el 
desarrollo  de  las  comunicaciones  acerca  y  posibilita  el  contacto  de  las  personas»  y  que 
obliga al conocimiento «de dos o más lenguas diferentes de la materna». Al entrar en los 
objetivos  concretos,  la  única  lengua que aparece  citada explícitamente es  el  inglés,  cuyo 
aprendizaje se quiere generalizar —mediante el método de  la  inmersión— desde  los tres 
años. Signiﬁcativamente, el artículo 2.8 de esta orden establece que «[l]a lengua extranjera 
utilizada  en  las  secciones  bilingües  podrá  ser  el  francés  o  el  inglés»,  disyuntiva  que  es 
excluyente, ya que a continuación se especiﬁca que «[n]o se autorizarán secciones bilingües 
de idiomas extranjeros diferentes en un mismo centro». Es decir, que aunque los párrafos 
introductorios  de  la  orden  legislativa  están  repletos  de  sintagmas  con  un  signiﬁcado 
genérico  para  denotar  la  mayor  amplitud  de  posibilidades  («segundas  lenguas», 
«inmersión en otros países», «una lengua de la Unión Europea distinta del español», «una 
segunda  lengua») en el desarrollo concreto de  la política pública  la oferta se  limita a dos 
idiomas, que además se excluyen mutuamente en una prioridad muy desigual y no se apoya 
en  la práctica  la aﬁrmación  introductoria de que «el conocimiento de dos o más  lenguas 
diferentes de la materna es vital para ciudadanos». 
Los textos legislativos de la Comunidad Valenciana adolecen de la misma contradicción. El 
decreto 127/2012, de 3 de agosto, alude en su preámbulo «al rico patrimonio de las distintas 
lenguas  europeas»,  cuyo  conocimiento  es  el  objetivo  de  la  «generalización  de  los 
programas plurilingües» que se pretenden desarrollar. No obstante, tanto en este decreto 
(en su preámbulo y en el artículo 3) como en la orden 19/2011, de 5 de abril, de la Consejería 
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de Educación (artículo 2.1) se concreta que la esos programas han de ser «preferentemente 
en  inglés».  A  diferencia  de  otras  comunidades,  que  dan  por  sobreentenida  la  conexión 
intrínseca  entre  «plurilingüismo»  y  primacía  del  inglés,  el  decreto  de  la  Comunidad 
Valenciana aclara este punto: 

No  se  puede  obviar  que,  en  un  mundo  globalizado,  el  idioma  inglés  ha  ido 
convirtiéndose  en  la  lengua  vehicular  imprescindible  y  ha  llegado  a  estar 
omnipresente en muchos de los intercambios sociales, comerciales y culturales, 
sin ser exclusiva; así, la Declaración conjunta de los Ministros de Educación de 
los Estados Miembros de Europa –Bolonia 1999– marcó como retos de futuro el 
acceso al mercado  laboral,  la convergencia académica,  la  formación, a  lo  largo 
de  la  vida  y  la  integración  de  las  tecnologías  de  la  información  y  de  la 
comunicación,  y  en  las  conclusiones  de  la  reunión  del  Consejo  Europeo  de 
Barcelona,  de marzo  de  2002,  los  Jefes  de  Estado  y  de  Gobierno  hicieron  un 
llamamiento a una mayor acción para  la mejora de  las competencias básicas a 
través de la pluralidad lingüística, entendida como el conocimiento de la lengua 
materna y por lo menos dos lenguas extranjeras. 
Por ello,  la Generalitat aspira a conseguir  la calidad que permita al alumnado 
adaptarse a  las exigencias de  la nueva sociedad del conocimiento, en  la que el 
dominio  del  inglés  y  otras  lenguas  extranjeras,  y  de  las  tecnologías  de  la 
información  y  la  comunicación,  se  convierten  en  herramientas  básicas  del 
progreso; así se considera en los respectivos Decretos curriculares autonómicos 
para las distintas enseñanzas del sistema educativo. 
d215

Sin  embargo,  las  conclusiones  del  Consejo  Europeo  de  Barcelona  (dominadas  por  el 
propósito de conseguir que  los ciudadanos de  la Unión practicasen más su «derecho a  la 
movilidad»)  no  citaban  en  ningún  momento  al  inglés,  aunque  sí  el  objetivo  de  que  se 
enseñasen «at least two foreign languages from a very early age» («Presidency Conclusions. 
Barcelona  European  Council»  2002,  19).  El  adverbio  «así»,  que  sugiere  una  relación 
consecutiva  entre  la  estrategia  lingüística  de  la  Unión  Europea  y  la  política  de  la 
comunidad de Valencia, aparece por lo tanto como síntoma de un mecanismo retórico de 
legitimación y prestigio de su propio programa lingüístico, que no coincide necesariamente 
con el dominante en Europa —más aun si el objetivo europeo de favorecer el aprendizaje 
de  dos  lenguas  extranjeras  se  encuentra  ampliamente  subordinado  a  la  prioridad 
valenciana de enseñar sobre todo una lengua, el inglés— . 2
A  diferencia  de  lo  que  es  usual  en  otras  comunidades  autónomas,  la  legislación  de  la 
comunidad de Madrid evita  justiﬁcar  su  impulso a  la  educación en  inglés  basándose en 
directrices  europeas:  ni  la  orden  de  16  de  abril  de  2009,  ni  las  de  11  de  junio  o  7  de 
diciembre  de  2010  hacen  mención  de  los  compromisos  de  los  estados  miembros  de  la 
Unión  Europea.  Se  puede  decir  que  esto  hace  que  la  comunidad  de Madrid  no  sea  tan 
contradictoria  como  las  otras  al  identiﬁcar,  también,  «el  aprendizaje  de  una  segunda 
lengua  extranjera»  con  «la  enseñanza  bilingüe  español‐inglés»  (Orden  1672/2009,  107). 
Pero por  lo demás, el discurso  ideológico‐lingüístico presente en  la  legislación educativa 
madrileña  no  se  distingue  de  lo  común  y  recurrente  en  la  legislación  autonómica,  y 
muestra una vez más la asunción de la tríada ideológica en que se basa el discurso a favor 
de  la  enseñanza  en  inglés  (o  en  otras  lenguas  extranjeras):  (a)  la  visión  positiva  de  la 
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globalización  y  de  la  creciente  competitividad  interpersonal  aneja,  (b)  la  presentación 
retórica  de  esa  competitividad  como  algo  cuyo  resultado  es  benéﬁco  para  todos  —en 
contradicción  obvia  del  propio  concepto  de  ‘competitividad’—  y,  por  lo  tanto,  la 
presentación del resultado socioeconómico que se quiere favorecer mediante la enseñanza 
masiva del inglés como una situación esencialmente benéﬁca, y (c) la creencia aparente en 
que  la  educación  en  inglés  no  sólo  es  provechosa materialmente  para  el  individuo  sino 
también desde el punto de vista cívico, personal y humano: 

La  Consejería  de  Educación  de  la  Comunidad  de  Madrid  está  plenamente 
convencida  de  que  el  dominio  de  lenguas  extranjeras  es  una  herramienta 
imprescindible  para  que  nuestros  alumnos  alcancen  una  efectiva  y  completa 
integración en la ciudadanía europea. (Orden 1672/2009, 107) 

La Comunidad de Madrid se ha propuesto introducir en el sistema educativo el 
aprendizaje  del  inglés  como  factor  clave  de  una  formación  de  calidad.  El 
objetivo  es  proporcionar  a  los  jóvenes  madrileños  las  herramientas  que  les 
permitan  aprovechar  todas  las  oportunidades  y  competir  en  las  mejores 
condiciones  en  un  mundo  cada  vez  más  globalizado.  Esta  formación  les 
permitirá  un  mejor  desarrollo  tanto  en  el  ámbito  personal  como  en  el 
profesional. (Orden 3331/2010, 219) 
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La Comunidad de Madrid se ha comprometido activamente en la incorporación 
del  inglés  como  segunda  lengua  por  estar  plenamente  convencida  de  que  el 
dominio de este  idioma es una herramienta  imprescindible para que nuestros 
alumnos  alcancen,  gracias  a  un  programa  basado  en  la  igualdad  de 
oportunidades  en  una  escuela  pública  de  calidad,  una  formación  que  les 
permita competir en el ámbito  laboral en  las mejores condiciones y  lograr un 
excelente futuro personal y profesional. (Orden 5958/2010, 36) 

El Plan de Fomento del Plurilingüismo en Andalucía 
Una excepción entre los textos legislativos españoles, típicamente sucintos, es el «Plan de 
Fomento  del  Plurilingüismo  en Andalucía»,  aprobado  en  el  acuerdo de  22  de marzo  de 
2005, del Consejo de Gobierno, y publicado en el Boletín Oﬁcial de  la comunidad el 5 de 
abril. Además de medidas  legislativas, el plan contiene un buen número de páginas con 
reﬂexiones  pedagógicas  y  —lo  que  interesa  aquí—  de  política  lingüístico‐educativa  en 
general. Estas surgen, igual que toda la producción analítica y legislativa citada hasta aquí, 
de la asunción de un estado general de la sociedad internacional y de la economía, que se 
condensa en los ideologemas típicamente subyacentes a  las propuestas de plurilingüismo 
en la educación. Esto es, por una parte la suposición de que la movilidad geográﬁca genera 
más provecho que prejuicios, y de que  la «bondad» de este proceso se aplica  tanto en  lo 
macro  como  en  lo  micro;  por  otra  parte  la  suposición  de  que  el  multilingüismo  y  la 
movilidad operan en favor de la cultura democrática y del civismo. 
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Respecto a lo primero, las referencias del Plan de Fomento son notablemente genéricas —y 
escasas—  cuando  sugieren  la  motivación  económica  del  plurilingüismo  educativo,  y  no 
pasan de aﬁrmar que el conocimiento de lenguas es «un elemento indispensable para que 
el ciudadano y  la ciudadana del mañana puedan enfrentarse con garantías de éxito a  los 
desafíos y a las posibilidades que ofrece una nueva sociedad» («Plan de Fomento» 2005, 11), 
o que el programa de la Junta de Andalucía 

responde  a  la  necesidad  de  encarar  un  ambicioso  proyecto  educativo  que 
permita  a  los  ciudadanos  y  ciudadanas  andaluces  alcanzar  un  amplio 
conocimiento  de  otras  lenguas  en  el  marco  de  un  mundo  global,  como 
instrumento  fundamental  para  asegurar  las  posibilidades  de  éxito  y  de 
compartir un futuro mejor. («Plan de Fomento…» 2005, 9) 

Como se ve, la tendencia estructural que surge y también se quiere fomentar en la sociedad 
global, esto es, la emigración, no es citada en el Plan de Fomento ni siquiera bajo su forma 
eufemística de  «movilidad»,  practicándose una  suerte de  elipsis  conceptual,  doblemente 
eufemística, bajo una forma de epifanía ecuménica, celebración eminentemente ideológica 
(por omisión y por generalización) de un supuesto «éxito» y un supuesto «futuro mejor», 
formas  semánticas  que  pretenden  representar  icónicamente  al  proceso  de  movilidad 
geográﬁca de los trabajadores para el cual se diseñan los modelos educativos plurilingües 
en Europa. 
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En contraste con la brevedad del aspecto económico, el discurso que asocia plurilingüismo 
con la cultura de la democracia y con la tolerancia es extensísimo. Ya es signiﬁcativo que el 
documento sea  introducido («Plan de Fomento» 2005, 9) por  la siguiente cita preliminar 
de Naím Boutanos: «El hombre es enemigo de lo que ignora: enseña una lengua y evitarás 
una guerra. Expande una cultura y acercarás un pueblo a otro.» 
A partir de ahí, la sección analítica y declarativa del Plan de Fomento se desarrolla como un 
panegírico no sólo del conocimiento de lenguas sino —destáquese especíﬁcamente— de la 
sociedad multicultural propia del programa de la globalización. La enseñanza multilingüe 
se ve como un factor desarrollador de tolerancia y de internacionalismo, ya que 

este proceso de enseñanza/aprendizaje permite lo que se ha llamado, con razón, 
el  «diálogo  de  culturas»,  pues  la  clase  de  lenguas  extranjeras  es  el  primer 
espacio de encuentro y donde el profesor o profesora pasa a ser un «mediador» 
entre la cultura materna y la extranjera, situándose entre el universo conocido y 
lo exterior y remoto. 
Desde  esta  perspectiva  se  llega  a  la  conclusión  de  que  cuantas  más  lenguas 
aprenda el ciudadano o  la ciudadana, más se aﬁrmará en su propia  lengua, al 
permitirle comprender con lucidez la lengua propia, comunicarse en las demás 
desde un plano de  igualdad y,  lo que es más  importante, aprehender  las otras 
culturas como estadio fundamental para el respeto hacia las mismas. («Plan de 
Fomento…» 2005, 10) 
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El  fragmento  antecedente deﬁende,  en  concreto,  la  bondad de  la  enseñanza  plurilingüe 
asociada, por decirlo así, a los «efectos psicológicos» que el multilingüismo produciría en el 
individuo.  Esta  bondad  justiﬁcaría  la  política  plurilingüe  en  toda  clase  de  situaciones 
sociales, en cualquier país con independencia de su contexto económico y demográﬁco. El 
Plan andaluz, además, entiende que  la política multilingüe en  la educación es buena por 
otro motivo  añadido:  la  factual multiculturalidad  de  las  sociedades  europeas,  esto  es,  la 
recepción  masiva  de  inmigración  que  caracteriza  a  Europa  en  las  últimas  décadas.  Se 
supone  que  la  compatibilidad  entre  multiculturalidad  y  sociedad  democrática  debe  ser 
sostenida  mediante  la  «traducción  cultural»  —por  decirlo  así—  que  facilitaría  el 
multilingüismo  educativo  (correlativo  al multiculturalismo  educativo)  y  no  mediante  la 
clásica asimilación que solía ser el objetivo del estado nacional moderno. Pero  la misma 
manera que  la emigración exterior,  la «movilidad geográﬁca», se cita elípticamente en el 
discurso ideológico‐lingüístico del Plan de Fomento, la asociación entre la «necesidad» del 
multilingüismo educativo y la recepción de inmigración en Europa —recepción que sería la 
causa  de  aquella  necesidad—  es  referida,  frecuentemente,  de  un  modo  también 
sumamente elíptico. Así parece suceder en estos párrafos: 

La  política  lingüística  que  la  Junta  de  Andalucía  se  propone  desarrollar  se 
sustenta en unas claras ﬁnalidades que han de ser promovidas por la escuela y 
que  se  hallan  explicitadas  por  el  Consejo  de  Europa,  cuando  aﬁrma  que  la 
ciudadanía democrática,  impulsada por  la escuela,  fomentará  la participación 
activa,  la  cohesión  social,  la  equidad  y  la  solidaridad.  Además,  propiciará  la 
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inserción,  la  participación,  la  cultura  y  los  valores,  asumiendo  sus 
responsabilidades y ejerciendo sus derechos dentro de la sociedad. 
Las principales líneas que esta política lingüística incorporará vienen marcadas 
por  la  aptitud a  convivir  con  los demás,  a  cooperar,  a  construir y  a  implantar 
proyectos  comunes,  a  tomar  responsabilidades.  La  formación  plurilingüe  y 
pluricultural  los  facultará  para  aceptar  las  diferencias,  establecer  relaciones 
constructivas  con  los  demás,  resolver  de  manera  no  violenta  los  conﬂictos, 
asumir  responsabilidades,  participar  en  la  toma  de  decisiones  y  utilizar 
mecanismos  de  protección  de  los  derechos  de  las mujeres  y  de  los  hombres. 
(«Plan de Fomento…» 2005,  10, Veja‐se como se  retratam os objectivos da UE 
duma forma muito mais genérica no plano económico.) 

Una lectura superﬁcial de este fragmento no indicaría, a priori, relación entre todos estos 
valores cívicos y la inmigración, y se podría entender como la expresión de una creencia no 
fundamentada en que el conocimiento de lenguas extranjeras mejora la calidad moral del 
ser  humano  de  una  forma  prodigiosa,  casi  mágica.  Pero  sería  difícil  concluir,  desde  un 
punto de vista lógico, que los redactores del Plan de Fomento están imaginando la relación 
entre dos andaluces de «pura cepa», con ascendencia andaluza desde hace generaciones, 
cuando aﬁrman que el aprendizaje de lenguas extranjeras haría que estos dos hipotéticos 
andaluces  mantendrían  entre  sí  relaciones  más  «constructivas»,  o  que  serían  más 
«responsables»  socialmente. De  la misma  forma que es díﬁcil  pensar que un  natural de 
Andalucía, de padres y abuelos naturales de Andalucía, vaya a ser más proclive a «resolver 
de manera no violenta» un conﬂicto que tenga con otro natural de Andalucía, de padres y 
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abuelos  andaluces,  después  de  haber  aprendido  inglés,  francés  o  portugués.  La  clave 
interpretativa del concepto subyacente en el Plan de Fomento respecto a la capacidad del 
multilingüismo para ser esa fuente de «cohesión social» o «solidaridad» se muestra páginas 
después, cuando se aﬁrma, respecto a la globalización y la multiculturalidad que 

[l]a sociedad española en general, y la andaluza en particular, inmersas de lleno 
en este fenómeno, se han visto  impelidas, como el resto de  las sociedades que 
experimentan  una  situación  similar,  a  crear  un  proyecto  democrático  de 
interculturalidad que dé respuestas a los retos que aﬂoran día a día en el nuevo 
escenario social. («Plan de Fomento…» 2005, 30) 

A partir de aquí, y asociando ideológicamente la asunción del multiculturalismo como algo 
esencial a la misma idea de democracia, se postula que 

frente  a  los  argumentos  que  justiﬁcan medidas  de  discriminación  de  diverso 
cuño, en la gran mayoría de los países europeos se acepta la necesidad tanto de 
promover  los  mecanismos  que  garanticen  la  equidad  de  las  oportunidades 
educativas  para  la  población,  como  de  extender  la  educación  intercultural  a 
todos  los  estudiantes  como el medio más eﬁcaz de  inculcar  a  la  población el 
respeto hacia  las personas procedentes de culturas distintas. De esta  forma se 
está consiguiendo que, sin menoscabo de la conciencia de pertenencia cultural, 
el aula sea espacio y taller de convivencia de culturas en pie de igualdad y en la 
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que grupos culturales diversos consolidan su identidad, reconocen la identidad 
de  los  otros  y  se  preparan  para  participar  en  la  construcción  de  las  nuevas 
identidades que surgirán de la pluralidad. («Plan de Fomento…» 2005, 30) 

Es, pues, el  fenómeno de  la emigración a gran escala  lo que en deﬁnitiva se percibe que 
hace peligrar la cohesión, la tolerancia y la cultura democrática (aunque esto no se diga así, 
sino  que  se  formule  con  lexemas  que  poseen  denotaciones  positivas),  y  lo  que  hace 
necesaria  una  educación  que  promueva  la  conservación  de  estos  valores.  Para  que  el 
multilingüismo en la educación sea una herramienta principal para la tolerancia con varias 
culturas,  debe  funcionar  implícitamente  el  ideologema  que  correlaciona  lengua  con 
cultura, así como debe postularse la factibilidad de un particular melting pot multicultural, 
en  el  cual  la  propia  contradicción  inherente  a  las  dos  partes  del  sintagma,  esto  es,  el 
concepto  de  crisol  y  el  concepto  fragmentario  de  multicultural,  pueda  resolverse 
armónicamente. 
Un  discurso  así  está  sujeto  a  contradicciones  cuando  se  contrasta  con  la  práctica  que 
establece el Plan de Fomento del Plurilingüismo. En especial, habría que preguntarse cuál 
es  la coherencia entre postular que el conocimiento de  la  lengua del otro, en el contexto 
multicultural posmoderno, favorece la tolerancia hacia ese otro, declarar que el desarrollo 
de esa  tolerancia y de  la cultura democrática —junto con un sentido «ecuménico» de  la 
ciudadanía  multicultural— es  el  propósito  del  Plan  andaluz  y,  ﬁnalmente,  privilegiar  la 
enseñanza del inglés y excluir las pocas e insigniﬁcantes alternativas a lenguas mayoritarias 
de  la  Unión  Europea  como  el  francés  y  el  alemán.  Ya  que  no  parece  que  los  alemanes, 
británicos  y  franceses  constituyan  el  mayor  porcentaje  de  inmigrantes  en  España,  ni 
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tampoco parece lógico pensar que la enseñanza del inglés o del alemán sea el mejor medio 
de conducir a que los alumnos españoles se abran a la cultura y a las gentes de Marruecos o 
Rumanía,  y  de  ahí  acepten  el  «multiculturalismo»  que  ofrecen  los  inmigrantes  más 
habituales en España, se debe concluir que la estrategia de fondo, de raíz económica, que 
subyace al plan de educación multilingüe (esto es, la estrategia de favorecer la emigración 
interna europea y el «mercado único»  laboral) se  legitima discursivamente por medio de 
un alegato en favor de  la tolerancia,  la democracia y  la «apertura» cultural al «mundo» y 
presentando  el  plan  de  multilingüismo  como  algo  fundamentalmente  conducente  a  lo 
segundo,  cuando  resulta  fundamentalmente  conducente  a  la  estrategia  económica  y 
demográﬁca, cuya relevancia es frecuentemente elidida en el dirscurso. 
Esta elisión es favorecida por el modo genérico en que se presentan las supuestas ventajas 
cívicas  de  la  educación  multilingüe.  Al  alejar  del  foco  principal  del  discurso  el  factor 
multicultural, que justiﬁcaría la aseveración de que la política multilingüe es buena para la 
cohesión  social,  y  al  rebajar  la  importancia  de  la  estrategia  económico‐laboral, 
aﬁrmaciones  como  que  la  política  educativa  multilingüe  propicia  la  «inserción»,  la 
«participación», la «cohesión» social, la «solidaridad», etc., se formulan fuera del contexto 
estratégico que da sentido  real a  la política multilingüe, y  se aproximan a enunciaciones 
acríticas, excesivamente genéricas y cargadas de implicaciones ideológicas. Se establece así 
el  ideologema  que  vincula  la  política  educativa  de  la  Junta  de  Andalucía  con  la 
«democracia» y con la «tolerancia»; se establece retóricamente la idea, en defnitiva, de que 
el aprendizaje de inglés creará mejores ciudadanos, gente más respetuosa con sus vecinos, 
más pacíﬁca, más responsable. 
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Se  ha  producido  pues,  en  la  transmisión del  discurso  lingüístico desde  las  instituciones 
europeas  hasta  una  concreta  comunidad  autónoma  española,  una  proceso  de 
«adelgazamiento  conceptual»  que  ha  acabado  generando  este  ideologema.  En  los 
documentos analizados en el capítulo anterior se ha visto que  las  instituciones europeas 
proponen una estrategia de aprendizaje de lenguas que oferte la mayor variedad posible de 
idiomas, por considerar que esto redunda en  la maximización de un activo económico (o 
sea, la facilidad de contratación gracias al fomento de la emigración). Además, se considera 
que esta diversiﬁcación es buena para facilitar la integración social y la preservación de la 
cultura  democrática  europea  en  ese  contexto  de  movilidad  transnacional.  El  discurso 
ideológico‐lingüístico  del  Plan  de  Fomento  del  Plurilingüismo  en  Andalucía  toma 
fragmentariamente  los  elementos  habituales  del  discurso  lingüístico  europeo  y  los 
recompone  privilegiando  unos  fragmentos  y  relegando  otros,  de  forma  que  se  crea  un 
ideologema  que  reiﬁca  la  enseñanza  bilingüe  como  un  factor  generador  de  «cultura 
democrática» per se. 
Hecho  este  transcurso  conceptual,  el  paso  siguiente  en  engarzar  estos  ideologemas 
lingüísticos  con  un  discurso  chovinista  y  podríamos  decir  que  «protonacionalista»  o 
«criptonacionalista»  sobre  el  pueblo  andaluz  y  sus  supuestas  virtudes  inmanentes.  Las 
conclusiones —en el  apartado  introductorio— del  Plan de  Fomento,  en  las que  se  hace 
sumario de  los motivos por  lo que se quiere  fomentar el plurilingüismo en  la educación, 
son elocuentes respecto a esta incardinación del discurso ideológico‐lingüístico dentro del 
discurso sobre la identidad colectiva (las cursivas son mías): 
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–  Porque  la  mejora  de  la  lengua  materna  y  el  conocimiento  de  las  lenguas 
extranjeras es un elemento básico en la Segunda Modernización de Andalucía y 
necesitamos  mujeres  y  hombres  emprendedores  que  desarrollen  nuestros 
recursos naturales, creen empresas, pero que, al mismo tiempo, sean capaces de 
dirigirlas  profesional  y  adecuadamente.  El  conocimiento  de  idiomas  es 
fundamental para nuestro desarrollo económico. Debemos, por tanto, allanar el 
camino a  la generación que en estos momentos está en proceso de formación, 
porque en ellos y en ellas se está labrando el futuro de nuestra tierra. 
– Porque Andalucía  tiene un potencial  económico  y  humano que  debe  salir  de 
nuestras fronteras y ser un referente para otros pueblos de España y de Europa. 
Ello requiere que los andaluces y las andaluzas que dirijan el futuro de nuestra 
Comunidad  se  formen,  aprendan  las  lenguas  de  otros  pueblos  y  exporten  los 
valores que ancestralmente están arraigados en nuestra sociedad: la convivencia 
entre  los  pueblos,  la  aceptación  del  otro,  la  tolerancia,  la  concordia,  el 
sentimiento ante la vida, la solidaridad, la paz, etc. 
– Porque es necesario para nuestra convivencia social. Andalucía, cada día más, 
se encuentra habitada por hombres y mujeres con otras lenguas, de otras razas, 
con otras religiones. La diversidad comienza a ser una característica de nuestra 
sociedad. Aceptar y  respetar otras etnias, otras  lenguas, otras  religiones, otros 
modelos de sociedad puede ser una preocupación en el presente, pero será una 
realidad en el inmediato devenir. 
La  salud de  nuestro  futuro  como  Comunidad  requiere  aceptar,  en  suma,  que 
Andalucía  es  y  será  multiétnica,  pluricultural  y  plurilingüe  y  debemos 
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acercarnos  a  la  nueva  realidad,  conociendo  sus  lenguas,  sus  culturas,  etc. 
Andalucía ha de seguir dando ejemplo a la humanidad de lo que siempre fue: un 
pueblo abierto a las culturas y a los hombres y a las mujeres de todo el mundo. 
(«Plan de Fomento…» 2005, 11) 

La cita  condensa y maniﬁesta  todos  los aspectos programáticos e  ideológico‐lingüísticos 
estudiados  en  el  capítulo  anterior:  la  vinculación  del  plurilingüismo  educativo  a  una 
estrategia  de  fomento de  la  emigración dentro  de  la  Unión  Europea  y  su  justiﬁcación  a 
partir de un conjunto doble de argumentos, económicos y cívicos. Pero es particularmente 
interesante porque muestra que el discurso ideológico‐lingüístico generado —o asumido— 
en las instituciones europeas no es recibido, en los ámbitos más locales del poder político, 
como  mera  transposición,  sino  que  es  un  ejemplo  de  cómo  un  discurso  macro  (en  el 
sentido  de  tener  mayor  difusión)  es  incorporado  dentro  de  un  discurso  más  micro  (el 
discurso político andaluz)  tomando aquellos aspectos que  resultan más pertinentes para 
las  instancias  generadoras  de  este  segundo  discurso,  omitiendo  otros  y  añadiendo 
conceptos e ideologemas propios. 
En este caso, la comunidad autónoma andaluza utiliza el programa lingüístico europeo, y 
su discurso de legitimación, como un elemento adicional que refuerza un discurso propio 
(y  singular en comparación con otras comunidades autónomas)  respecto a una supuesta 
superioridad  de  los  andaluces,  que  destacarían  sobre  los  demás  pueblos  europeos  en 
«tolerancia», «solidaridad» o «sentimiento de la vida» (sea lo que sea esto) hasta tal punto 
que se haría conveniente, o  incluso necesario, que otras gentes del mundo, habitantes de 
tierras  en  donde  no  brotan  estas  cualidades,  recibiesen  la  apostólica  misión  de  los 
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andaluces que, generosos, deciden  salir de  su país para  impregnar  con  su modo de vida 
ejemplar a  todas  las  sociedades de  la humanidad y aproximarlas a  los valores  superiores 
ancestrales que residen, naturalmente, en el humus,  la  tierra y  la hierba que se extiende 
desde  Huelva  hasta  Almería  y  desde  Cádiz  hasta  Córdoba.  El  encendido  populismo 
chovinista  que  tiñe  la  retórica  del  Plan de  Fomento del  Plurilingüismo  en Andalucía  se 
constituye, así, en un ejemplo paradigmático de  la vieja concepción marxista de discurso 
ideológico en tanto que disfraz amable de la realidad, al querer presentar las consecuencias 
de una tasa de desempleo elevadísima incluso para los patrones españoles  no ya como algo 3
inocuo sino como un «favor civilizatorio» que Andalucía estaría haciendo al mundo. 
La visión panegírica que se pretende construir de los procesos demográﬁcos y sociales que 
acompañan  a  la  globalización  y  al  desempleo  andaluz,  y  con  los  que  la  educación 
multilingüe  se  relaciona  estratégicamente,  es  reforzada  por  el  uso  de  sintagmas 
connotativamente  positivos.  Destaca  sobre  todo  el  uso  de  términos  como  «nuevas 
realidades» (en la página 10), «nueva política lingüística» (p. 9), «nuevos tiempos» (p. 10), 
«nueva  o  renovada  sociedad  o  civilización»  (p.  10),  «exigencias  que  impone  esta  nueva 
realidad social» (p.  10), «nueva política lingüística» (p.  10), «posibilidades que ofrece una 
nueva  sociedad»  (p.  11),  «nuevas  exigencias  que  conlleva  el  Programa  Bilingüe»  (p.  18), 
«nueva  realidad  multicultural  que  se  vive  en  la  Comunidad  Andaluza»  (p.  21),  «tareas 
impuestas por los nuevos contextos» (p. 27), «nuevas necesidades» (p. 65), etc. El uso del 
adjetivo nuevo —que, téngase en cuenta, posee una connotación acríticamente positiva en 
el  discurso  político  actual,  como  evidencia  el  uso  de  palabras  como  «cambio»  o 
«renovación»  en  los  lemas  electorales—  es  constante  en  todo  el  documento,  y  apela  al 
receptor para que asuma tanto la supuesta bondad de lo nuevo como su presunta inevitabi‐
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lidad: la nueva sociedad impone exigencias; no hace que aﬂoren interrogantes, sino que el 
multiculturalismo y la movilidad geográﬁca se presentan como marcos dados de la historia, 
resultado de su curso inevitable, y al discurso lingüístico corresponde, pues, no contribuir a 
su  juicio  crítico  sino  asumir  su  estrategia,  desarrollar  una  estrategia  político‐lingüística 
coherente  con  la  estrategia  económica  subyacente  a  ella  y  desarrollar,  por  último,  un 
discurso  legitimador de ambas estrategias en el plano ideológico. Esta tríada —estrategia 
económica, estrategia lingüística, legitimación ideológico‐lingüística— es, en deﬁnitiva, lo 
que aparece en el esquema de la mayoría de los documentos legislativos o programáticos en 
que se llega a hacer un desarrollo textual extenso, y el Plan de Fomento del Plurilingüismo 
en Andalucía es un ejemplo adicional: 

[L]a  educación  para  el  plurilingüismo  lingüístico  y  cultural  [sic]  y  para  la 
tolerancia  removerán  los  obstáculos  para  que  el  alumnado  andaluz  participe 
activamente en un contexto cada vez más mundializado. 
Al mismo tiempo, el conocimiento y  la práctica de otras  lenguas distintas a  la 
materna,  constituirán  un  poderoso  instrumento  contra  el  racismo  y  la 
xenofobia.  Es  obvio  que  la  mejor  protección  contra  estas  amenazas  queda 
garantizada por el conocimiento y la experiencia directa de la realidad del otro y 
por el incremento de las capacidades comunicativas. Por otro lado, la necesidad 
de movilidad  y  el  acceso  a  la  información  hacen que  las  competencias  reales 
para  comunicarse,  más  allá  de  las  fronteras  lingüísticas,  sean  un  elemento 
indispensable  para  que  el  ciudadano  y  la  ciudadana  del  mañana  puedan 
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enfrentarse con garantías de éxito a los desafíos y a las posibilidades que ofrece 
una nueva sociedad. («Plan de Fomento…» 2005, 10‐11) 

El «trilingüismo» en las comunidades bilingües 
Si  la palabra  «bilingüismo» ha acabado por  ser el  término común con que  se designa  la 
enseñanza  en  la  lengua  nacional  de  España  y  en  inglés  en  la  mayor  parte  de  las 
comunidades autónomas, la palabra «trilingüismo» es su equivalente en las comunidades 
donde, además del castellano, es oﬁcial otra lengua autóctona. Esto es, en las comunidades 
autónomas  oﬁcialmente  bilingües  (con  dos  lenguas  de  uso  social),  se  designa  como 
«trilingüismo» el proyecto de desarrollar la enseñanza en tres lenguas: las dos primeras y 
una lengua extranjera (que es, como se supondrá, casi siempre el inglés). 
Desde el punto de vista de la base ideológica que sustenta la política lingüística «trilingüe», 
las  comunidades  que  han  iniciado  esta  política  no  maniﬁestan,  en  su  producción 
normativa, divergencias en cuanto a la asunción del discurso que se viene describiendo en 
esta tesis, y repiten las ideas de que existe una relación entre el fomento de la emigración y 
la prosperidad  individual y social o de que  la enseñanza en  lenguas extranjeras es buena 
para la democracia, así como el elogio acrítico de una competitividad individual que tendría 
el curioso efecto ser benéﬁca en sus efectos agregados socialmente (una competividad sin 
perdedores,  al  parecer).  Todo  lo  dicho  hasta  aquí  en  el  presente  párrafo,  así  como  lo 
analizado  en  el  capítulo  anterior,  se  puede  aplicar  a  las  bases  ideológico‐lingüísticas  (e 
ideológico‐económicas) de los textos legales que desarrollan la política educativa trilingüe. 
Véase,  así,  en  los  primeros  párrafos  de  la  resolución  de  19  de  junio  de  2012  de  la 
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Subdirección General de  Personal Docente de  la Conselleria de  Educación,  Formación y 
Empleo de Valencia, publicada en el Diari Oﬁcial de la Comunitat Valenciana: 

En las sociedades actuales, caracterizadas por un alto grado de interrelación, el 
aprendizaje de varios  idiomas y, en consecuencia,  la mejora de la competencia 
comunicativa  de  las  personas,  constituye  una  herramienta  fundamental  para 
facilitar  el  desarrollo  de  una  competencia  plurilingüe  y  pluricultural.  Y  ello 
contribuye,  asimismo,  al  desarrollo  de  actitudes  de  tolerancia,  respeto  y 
aceptación de los demás, que son pilares fundamentales en los que se asienta la 
convivencia democrática. 
Igualmente,  la  importancia  que  tiene  conocer  idiomas  ha  convertido  el 
aprendizaje de  los mismos en uno de  los aprendizajes  instrumentales básicos. 
Dichos aprendizajes  son considerados como  la base sobre  la que se  sustentan 
otros más complejos, entendiéndose, por tanto, que la consecución de éstos será 
más adecuada y fundamentada cuando aquéllos se han adquirido de una forma 
sólida  y  estable.  En  suma,  se  consideran  aprendizajes  instrumentales  básicos 
aquéllos  que  hacen  posible  el  acceso  a  otros  saberes.  En  este  sentido,  el 
conocimiento  de  idiomas  extranjeros  se  considera,  cada  vez  más,  como  un 
aprendizaje que facilita la movilidad, el desarrollo social, el acercamiento a otras 
sociedades y culturas, que adquieren consideración y respeto en la medida que 
se conocen, y el establecimiento de relaciones constructivas con los demás. Pero 
también  posibilita  el  acceso  a  conocimientos  y  aprendizajes  que, 
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probablemente, no podríamos obtener sin el dominio de una o varias  lenguas 
extranjeras. En todo ello reside su carácter instrumental. 

Muy  poco  después  de  que  se  emitiese  esta  resolución,  el  gobierno  de  la  comunidad 
valenciana aprobó el decreto 127/2012, de 3 agosto, «por el que se regula el plurilingüismo 
en la enseñanza no universitaria en la Comunitat Valenciana». Dado el carácter regulador 
general  de  este  decreto,  es  particularmente  útil  para  conocer  con  un  buen  grado  de 
sistematicidad los presupuestos de los que parten las autoridades políticas valencianas, ya 
que se encuentran reﬂejados abundantemente en el texto. 
Como no podía ser menos, el decreto valenciano de 2012 comparte las ideas ya expuestas: 
vivimos en un mundo globalizado, el aprendizaje de lenguas extranjeras es imprescindible 
(el decreto se  reﬁere especíﬁcamente al  inglés), y  todo ello es bueno para  la economía y 
para el civismo. Inglés es igual a progreso (material y «espiritual»): 

El  conocimiento  de  los  idiomas  constituye  un  elemento  esencial  para  el 
desarrollo  personal  y  profesional  de  las  personas;  a  su  vez,  la  enseñanza  de 
idiomas, como complemento del necesario conocimiento y uso del valenciano y 
del castellano,  se enmarca en el proceso de aplicación y generalización de  los 
programas  plurilingües.  Tiene  como  objetivo  hacer  efectiva  la  voluntad  de 
proteger y desarrollar al rico patrimonio de las distintas lenguas europeas, para 
que eso se convierta en una  fuente de enriquecimiento y comprensión mutua 
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entre  las personas, siguiendo  las recomendaciones del Marco Común Europeo 
de Referencia para las Lenguas (MCER). 
[…] No se puede obviar que, en un mundo globalizado, el idioma inglés ha ido 
convirtiéndose en la lengua vehicular imprescindible […] 
Por ello,  la Generalitat aspira a conseguir  la calidad que permita al alumnado 
adaptarse a  las exigencias de  la nueva sociedad del conocimiento, en  la que el 
dominio  del  inglés  y  otras  lenguas  extranjeras,  y  de  las  tecnologías  de  la 
información  y  la  comunicación,  se  convierten  en  herramientas  básicas  del 
progreso; así se considera en los respectivos Decretos curriculares autonómicos 
para las distintas enseñanzas del sistema educativo. 

Más  breve,  aunque  esencialmente  idéntica,  es  la  justiﬁcación  introductoria  del  último 
decreto vigente para regular la enseñanza trilingüe en la otra comunidad de lengua nativa 
valenciana  donde  gobierna  el  Partido  Popular  y  donde  se  sigue  una  estrategia  político‐
lingüística semejante. Dice así el decreto 15/2013, de 19 de abril, del Consejo de Gobierno de 
las Islas Baleares: 

En el marco de la diversidad lingüística y cultural de Europa se hace necesaria la 
educación  de  ciudadanos  competentes  en  una  o más  lenguas  extranjeras,  así 
como en las lenguas oﬁciales de la comunidad autónoma. […] 
Por  ello,  es  necesario  fomentar  la  enseñanza  de  lenguas  en  todos  los  niveles 
educativos,  con  el  ﬁn  de  alcanzar  un  nivel  de  competencia  lingüística  y 
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comunicativa en diversas lenguas que facilite el desarrollo personal, el aprendi‐
zaje,  el  ejercicio de  la  profesión,  la movilidad,  el  uso de  las  tecnologías de  la 
información y de la comunicación, en deﬁnitiva, que capacite a los ciudadanos 
para tener éxito en un mundo global. 

Pero tanto el texto del decreto valenciano como el del decreto balear introducen un nuevo 
argumento  que  no  existe  en  otros  textos  legislativos  semejantes  en  las  comunidades 
autónomas cuya única lengua oﬁcial es el castellano: se trata de la necesidad de garantizar 
el  equilibrio  entre  las  dos  lenguas  cooﬁciales  más  la  concurrencia  con  otra  lengua 
extranjera  en  las  aulas.  En  el  caso  de Valencia,  la  política  lingüístico‐educativa  sobre  la 
enseñanza  en  inglés  se  justiﬁca  —de  un  modo  más  o  menos  sutil—  por  la  supuesta 
necesidad de  reajustar  la  relación que mantienen entre  sí  las dos  lenguas oﬁciales de  la 
comunidad,  el  catalán  («valenciano»)  y  el  español.  Las  referencias  a  este  punto  son 
continuas en el texto, y aunque al principio se aﬁrma que 

nuestras dos  lenguas oﬁciales,  valenciano y  castellano,  conviven en un marco 
normalizado que,  lejos de convertirse en motivo de cuestión,  suman y  se han 
convertido  en  punto  de  unión,  en  puentes  para  la  comunicación,  el 
entendimiento y crecimiento de la sociedad valenciana[,] 

tan sólo cinco líneas más abajo se advierte que 

d235
las  circunstancias  sociales,  políticas  y  económicas  con  repercusión  en  los 
diferentes campos del saber y, en consecuencia, en el sistema educativo, obligan 
a superar un modelo actual que no siempre garantiza  la presencia equilibrada 
de  las  lenguas  cooﬁciales  y  el  conocimiento  efectivo  de,  por  lo  menos,  una 
lengua extranjera. 

La contradicción lógica entre aﬁrmar que una situación sociolingüística dada es «normal» 
y  «desequilibrada»  al  mismo  tiempo  ha  de  ser  entendida  en  relación  con  los  valores 
sociales y la intención del legislador de intervenir en unas circustancias inﬂuidas por estos 
valores. Como se verá con detalle más adelante, existe una diferencia fundamental entre la 
política lingüístico‐educativa defendida por los partidos nacionalistas de las comunidades 
autónomas bilingües y los partidos nacional‐estatales. Los primeros sostienen, de acuerdo 
a la teoría dominante en política lingüística, que la adquisición de una lengua minorizada 
sólo  es  efectiva  si  su  presencia  en  la  escuela  es  mayor  que  la  presencia  de  la  lengua 
dominante. El discurso de los segundos, en cambio, es que una política que dé más horas al 
catalán,  al  euskera o  al  gallego  es  una  «discriminación»  hacia  la  «lengua general»  y  sus 
hablantes,  sospechosa  incluso de  «lingüicidio».  Los  nacionalistas,  a  su  vez,  sospechan y 
aﬁrman que las propuestas de repartir  las horas de la  lengua autóctona y del castellano a 
partes  iguales no es más que  la manera hipócrita de atacar a  la primera, defendiendo el 
trato igual entre los diferentes y favoreciendo, en deﬁnitiva, una adquisición deﬁciente de 
la  lengua más débil  socialmente,  lo  que  sólo  puede  redundar  a  la  larga  en  su  extinción 
social. 
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Desde este punto de vista es posible entender la aparente contradicción entre señalar que la 
situación  lingüístico‐educativa  anterior  al  decreto  de  2012  era  buena  y  mala  al  mismo 
tiempo.  Por  un  lado,  en  las  referencias  positivas,  el  decreto  de  2012  (elaborado  por  un 
gobierno del Partido Popular) evita la acusación de ser un enemigo de la lengua catalana o 
valenciana:  formula,  por  así  decirlo,  una  «captatio  benevolente»  consonante  con  los 
valores dominantes en la población valenciana, esto es, con la idea de que el valenciano es 
un patrimonio cultural que debe ser protegido y fomentado. Así, insistirá en otros párrafos 
en  que  el  decreto  «aspira  a  mejorar  la  competencia  lingüística  de  los  ciudadanos  y  las 
ciudadanas de la Comunitat Valenciana, tanto en lenguas extranjeras como en valenciano y 
castellano»  o  que  su  objetivo  es  «la  recuperación  del  valenciano,  en  el  marco  de  una 
sociedad democrática y plural». 
Por  otra  parte,  tan  frecuentes  como  esta  captatio  benevolente  son  las  sugerencias,  sotto 
voce, de que se enseña demasiado en valenciano, ya que el sistema «no siempre garantiza la 
presencia equilibrada de las lenguas cooﬁciales» y se hace necesario «dar un tratamiento a 
las  lenguas cooﬁciales que garantice  la adquisición de competencias  lingüísticas tanto en 
valenciano como en castellano» en un marco que garantice «la no‐discriminación [sic] por 
razones de lengua». 
Se delinean así perﬁles diferentes para las comunidades autónomas según sean socialmente 
bilingües  o  monolingües.  En  su  aplicación  de  la  introducción  del  inglés  como  lengua 
vehicular  de  la  enseñanza,  todas  comparten  estrategias  e  ideologemas  aﬁnes  con  la 
estrategia  y  los  ideologemas  dominantes  en  las  instituciones  supranacionales  a  las  que 
pertenece  España.  Pero,  además,  las  comunidades  autónomas  donde  hay  dos  lenguas 
oﬁciales poseen un perﬁl especíﬁco, derivado del hecho de que la introducción del inglés 
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como lengua vehicular funciona dentro de las pugnas políticas existentes, endógenamente, 
sobre  las  llamadas políticas de  «normalización  lingüística» y de promoción de  la  lengua 
autóctona. 
Esta  aﬁrmación,  lógicamente,  debe  ser  corroborada  haciendo  referencia  a  otras 
comunidades autónomas bilingües, además de Valencia. Dejando aparte a la comunidad de 
Navarra (ya que la educación en euskera y castellano presenta características singulares por 
la existencia de zonas territoriales delimitadas para la proporción de horas lectivas en cada 
lengua  oﬁcial),  existen  cinco  comunidades  donde  se  hace  uso  de  una  lengua  propia, 
diferente del castellano, en el sistema educativo: Galicia, País Vasco, Valencia, Baleares y 
Cataluña.  La sociología política de cada una de ellas es muy diferente: el catalanismo es 
mayoritario en Cataluña, de forma que esta comunidad ha sido gobernada, la mayor parte 
de  los últimos años, por  los nacionalistas de Convergència  i Unió. El período (2003‐2010, 
correspondiente a dos legislaturas) en que el gobierno ha sido desempeñado por partidos 
diferentes,  lo hizo una coalición de partidos de  izquierda  (con un presidente del Partido 
Socialista  de  Cataluña),  alguno  de  ellos  (Esquerra  Republicana)  nacionalista;  los  otros, 
aunque aﬁliados a partidos estatales, se caracterizan también por un notable catalanismo 
cultural  e  incluso  político.  Las  opciones  llamadas  «españolistas»  no  han  ganado,  pues, 
unas  elecciones  autonómas  catalanas  nunca,  y  la  política  lingüístico‐educativa  sobre  el 
catalán es prácticamente consensual en esta comunidad. 
En el País Vasco, el nacionalismo también es mayoritario socialmente, pero se diferencia 
por  la  existencia de partidos  importantes  (el  Partido  Socialista y  el  Partido  Popular), de 
ámbito estatal, que se oponen a  la política cultural del nacionalismo. Estos dos partidos 
han gobernado durante una  legislatura  (2009‐2012), antes de que el Partido Nacionalista 
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Vasco  recuperase  el  gobierno,  del  que  se  había  ocupado  desde  las  primeras  elecciones 
autónomas después de Franco. 
Galicia, Valencia y Baleares son diferentes. En esta última, las elecciones autónomicas son 
ganadas desde hace décadas por el Partido Popular, aunque en 2007 fue posible una alianza 
entre los partidos de izquierda para nombrar presidente a Francesc Antich, del PSOE. En 
2011, el Partido Popular volvió al gobierno. El caso gallego es semejante, ya que después de 
varias legislaturas bajo la presidencia de Manuel Fraga, sólo ha habido una legislatura con 
un  gobierno  diferente  al  PP,  entre  los  años  2005  y  2009  (cuando  gobernaron  el  Partido 
Socialista y el Bloque Nacionalista Gallego). Desde 2009, el Partido Popular ha tenido otra 
vez mayoría absoluta en el parlamento. Valencia, por último, sólo ha conocido gobiernos 
del Partido Popular en el siglo XXI. 
Signiﬁcativamente, el desarrollo del llamado «trilingüismo» educativo es muy desigual en 
función  de  la  importancia  que  tengan  unas  ideologías  nacionales  u  otras  en  cada 
comunidad. En Cataluña no existe ningún desarrollo comparable al de otras comunidades 
autónomas para introducir el inglés como lengua vehicular: el trilingüismo, simplemente, 
no existe, y el gobierno de Cataluña preﬁere mantener  la situación actual. En Euskadi el 
trilingüismo  intentó  ser  introducido,  justamente,  durante  el  período  de  gobierno  del 
Partido  Socialista  y  del  Partido  Popular  (la  consejera  de  educación  era  Isabel  Celaá, 
socialista), pero esta  iniciativa  fue retirada cuando el Partido Nacionalista Vasco volvió a 
ganar  las  elecciones  con  una  mayoría  suﬁciente.  El  trilingüismo,  pues,  es  una  política 
pública vinculada a los partidos de adscripción ideológico‐nacional española, y sobre todo 
al de derechas, al Partido Popular. 
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El  «documento  marco  2011‐11»,  titulado  «Proceso  de  Experimentación  del  marco  de 
educación  trilingüe»  presentado  por  el  gobierno  vasco  durante  la  etapa  del  Partido 
Socialista y del Partido Popular se asemeja a los documentos legislativos de Valencia en que 
se asumen, discursivamente,  las bondades de  la política  lingüístico‐educativa anterior, al 
mismo  tiempo que  la  «necesaria»  introducción del  inglés, propia de  los nuevos  tiempos, 
justiﬁca su alteración. También se parece en que, igual que en el caso valenciano, se invoca 
la  estrategia  europea  sobre multilingüismo  al mismo  tiempo que  los  sintagmas  «lengua 
extranjera»  y  «lengua  inglesa»  se  convierten  en  sinónimos  y  se  omite,  por  lo  tanto,  el 
conﬂicto lingüístico‐ideológico y estratégico subyacente —o explícito— en los textos de la 
Unión  Europea.  Así  como  se  omite,  pues,  su  consideración  reﬂexiva  por  parte  de  los 
legisladores y gobernantes de las comunidades autónomas españolas. 
Esta  contradicción  también  aparece  en  la  legislación  de  las  islas  Baleares,  que  cita  el 
objetivo  del  Consejo  de  la  Unión  Europea  de  que  los  ciudadanos  de  sus  países  puedan 
«comunicarse al menos en dos lenguas, además de la lengua materna» (decreto 15/2013, de 
19 de abril. Butlletí Oﬁcial de les Illes Balears 53, 20 de abril de 2013), al mismo tiempo que 
ﬁja —en varios artículos— que el objetivo en esta comunidad es que los alumnos alcancen, 
al acabar  la educación obligatoria, «suﬁciente competencia  lingüística y comunicativa en 
las dos  lenguas oﬁciales y en una  lengua extranjera, prioritariamente el  inglés»  (cursivas 
mías).  Esta  prioridad  no  sólo  se  enuncia  en  la  introducción,  sino  que  se  reitera  en  los 
artículos 3 y  17. Además, el artículo 19.5  impone que «[e]n caso de que la primera lengua 
extranjera  del  proyecto  no  sea  la  lengua  inglesa,  el  centro  expondrá  la  motivación 
sociolingüística de esta elección». La elección del inglés como lengua vehicular se deriva de 
la  justiﬁcación  estratégica  e  ideológica  superestructural:  su  «razón  de  ser»  nace  en 
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instancias superiores intangibles para la micropolítica de cada centro educativo particular. 
A  estos  sólo  les  cabe  aceptar  dicha  estrategia  e  ideología  o  rebatirla  mediante  una 
justiﬁcación particular que, cabe esperar, estará supeditada a la sanción aprobatoria o a la 
prohibición del gobierno autonómico.  Cuando  se  baja de  la  introducción del  texto a  los 
artículos,  por  lo  tanto,  el  plurilingüismo  que  se  toma  como  valor  de  las  declaraciones 
políticas de  la Unión Europea, se convierte en unilingüismo en  inglés, y  la alternativa de 
otra lengua en una extraña tentativa de disidencia pedagógica. 
Si  los  textos  legislativos  de  las  comunidades  valenciana  y  balear,  así  como  el  frustrado 
proyecto de trilingüismo de  la comunidad vasca, citan explícitamente a  la  lengua  inglesa 
como esa en la que se concretará la retórica del «plurilingüismo» y la «diversidad», la orden 
12 de mayo de 2011, de la Consellería de Educación de Galicia (publicada en el Diario Oﬁcial 
de Galicia  97, de 20 de mayo de 2011) no  tiene que ver, en ese aspecto, con  los  textos de 
Valencia  y  de  Baleares.  Aunque  —como  es  esperable—  en  las  declaraciones  de  los 
responsables  políticos  en  los  medios  de  comunicación  y  en  el  debate  público  se 
sobreentiende que dicha orden  se propone, obviamente,  la  introducción del  inglés en el 
sistema  educativo  gallego,  el  nombre  de  la  lengua  no  aparece  citado  en  todo  el  texto. 
Tampoco ﬁgura explícitamente ningún cuestionamiento de  la política  lingüística anterior 
en favor del gallego (tal vez, precisamente, porque en contraste con Valencia y con Baleares 
lo  predominante  en  Galicia  ha  sido  no  ya  la  ausencia  de  una  inmersión  lingüística  en 
gallego, sino la primacía cuantitativa de las clases en castellano), y el documento se parece, 
por ello, más a  los escuetos documentos  legislativos de algunas comunidades autónomas 
monolingües, que se  limitan a tratar cuestiones técnicas en el articulado después de una 
breve introducción alusiva a la globalización, la integración europea y factores semejantes . 4
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De hecho, el espíritu aparente de la orden es tan poco especíﬁco, desde el punto de vista de 
su contexto geográﬁco, que el nombre completo de la misma es «Orden de 12 de mayo de 
2011 por la que se regulan las secciones bilingües en centros sostenidos con fondos públicos 
de enseñanza no universitaria». A los responsables de la consejería de educación de Galicia 
no les ha parecido pertinente, al parecer, usar el término de «trilingüismo» en razón de la 
existencia  previa  de  dos  lenguas  en  su  sistema  educativo,  y  se  reﬁeren  en  el  texto  al 
«bilingüismo» y a las «secciones bilingües» como si el contexto sociolingüístico de Galicia 
fuese el mismo que el de Cantabria o Murcia. 

Los programas electorales del Partido Popular 
Si  la  presencia  de  argumentos  estratégicos  e  ideológico‐lingüísticos  para  defender  (o, 
potencialmente,  discutir)  la  presencia  del  inglés  como  lengua  vehicular  en  el  sistema 
educativo  es  desigual  en  la  producción  normativa  de  las  comunidades  autónomas,  lo 
mismo puede decirse de  los programas electorales de cada partido político. No obstante, 
aquí  las  diferencias  son  fácilmente  sistematizables.  Si  tomamos  como  muestra  los 
programas  electorales  de  las  elecciones  generales  españolas  (celebradas  en  el  año  2011), 
más  los  programas  de  las  elecciones  europeas  de  2014,  más  las  últimas  elecciones 
autonómicas en cada una de las comunidades bilingües (muestra que debe ser importante 
para  observar  la  posición  especíﬁca  de  los  partidos  nacionalistas  en  el  ámbito  más 
especíﬁco  de  aplicación  de  la  enseñanza  trilingüe),  encontramos  lo  que  se  expone  a 
continuación. 
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El Partido Popular es, claramente, un partido  identiﬁcado programáticamente con el uso 
del  inglés como lengua vehicular. En su programa electoral de 2011 (Partido Popular 2011, 
79), el inglés se presenta, discursivamente, como una de las soluciones para los problemas 
del sistema educativo español. Según el PP, 

[f]alta  un  modelo  educativo  que  mejore  la  adquisición  de  conocimientos  y 
competencias de los alumnos. Por esta razón, las medidas que presentamos en 
este programa están dirigidas a garantizar una mayor exigencia académica,  el 
reconocimiento del esfuerzo y el mérito, el dominio del inglés combinada con la 
rendición  de  cuentas.  Sólo  un  sistema  educativo  de  calidad  permitirá  la 
igualdad real de oportunidades para que cada alumno alcance el máximo de sus 
potencialidades. 

El dominio del inglés, pues, se entiende como necesario dentro de la cultura individualista 
dominante en el discurso neoliberal, que además asume que  la «competividad» se ha de 
dar en un contexto globalizado. La «necesidad» del inglés, es, así, casi tan «básica» como la 
alfabetización, y por ello las medidas para implementar esta lengua como vehicular, o para 
favorecer  su  aprendizaje  en  general,  son  abundantes  en  todo  el  programa.  El  punto 
segundo en la sección de educación (Partido Popular 2011, 84), es justamente, el siguiente: 

Promoveremos el bilingüismo español‐inglés en todo el sistema educativo desde 
el  segundo  ciclo  de  educación  infantil.  Reforzaremos  la  enseñanza  de  un 
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segundo idioma extranjero. Impulsaremos la opción de una educación trilingüe 
en  las  comunidades  autónomas  con  lengua  cooﬁcial,  hasta  el  ﬁnal  del 
bachillerato. 

También  en  la  formación  profesional,  en  cuya  sección  se  propone  la  misma  política  de 
inmersión en inglés, en su punto 4 (Partido Popular 2011, 90). Signiﬁcativamente, el punto 
siguiente se marca como objetivo «facilitar la movilidad profesional de los españoles en la 
Unión Europea», es decir, favorecer la emigración. 
El  papel  de  las  universidades  se  ve  como  parte  del  mismo  esquema,  y  se  deﬁende  la 
introducción del  inglés a partir del mismo discurso que vincula eﬁciencia, rentabilidad y 
movilidad (Partido Popular 2011, 91‐92): 

[L]as universidades deberán contar con un marco ﬂexible y transparente que les 
permita  responder  a  los  diferentes  desafíos,  garantice  su  autonomía  real  y 
estimule su responsabilidad. Impulsaremos sistemas de ﬁnanción que premien 
los resultados y fomenten la especialización, siguiendo las mejores prácticas de 
los países de nuestro entorno. 
[…]  Para  fomentar  la  internacionalización de  las  universidades  españolas  y  la 
atracción de talente a las mismas impulsaremos el conocimiento de idiomas por 
parte de profesores y alumnos. 
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Es en aras de este objetivo superior, la atracción de alumnos según criterios mercantilistas, 
que se debe modiﬁcar la lengua vehicular del sistema educativo superior. Para potenciar «la 
internacionalización de las universidades», el Partido Popular (2011, 93) promete impulsar 
«el  intercambio  de  profesorado,  la  docencia  de  grado  y  postgrado  en  inglés,  y  las 
titulaciones  conjuntas  con  universidades  extranjeras».  La  misma  propuesta  ﬁgura  en  el 
programa electoral a las siguientes elecciones europeas (Partido Popular 2014, 41): la quinta 
propuesta de medidas referidas a la educación es el fomento de la «ampliación progresiva 
de la oferta de Grados y Másteres bilingües, español‐inglés». 
Una  característica  importante del  argumentario del  Partido  Popular  en  estos  programas 
dirigidos  a  todos  los  votantes  del  estado  es  su  carácter  exclusivamente  económico.  Los 
argumentos  de  tipo  cívico,  que  suponen  una  relación  entre  el  plurilingüismo  y  la 
tolerancia, que son tan frecuentes en el argumentario de las instituciones europeas, están 
ausentes por completo en los programas electorales del Partido Popular en  las elecciones 
estatales y europeas. Esta  limitación al ámbito económico —dentro de unos valores muy 
concretos—  contrasta  con  el  apelo  a  elementos  simbólicos  propios  de  la  cultura  cívica 
cuando  se  deﬁende  el  aprendizaje  del  inglés  en  los  programas  electorales  de  las 
comunidades  bilingües.  Los  siguientes  fragmentos  del  programa  catalán  son  buenos 
ejemplos  del  uso  retórico  del  inglés  como  elemento  simbólico  que,  en  este  caso,  se 
contrapone implícitamente a la ideología lingüística (supuestamente cerrada y contraria a 
los valores democráticos) de los nacionalistas: 

Porque  defendemos  la  libertad,  también  defendemos  la  pluralidad.  Nuestras 
señas de  identidad son  las de Cataluña y  las que compartimos con el resto de 
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España.  La  naturalidad  con  la  que  los  catalanes  conviven  con  el  catalán  y  el 
castellano  también  debe  trasladarse  a  las  instituciones  políticas  y  las 
administraciones públicas. Los catalanes deben tener derecho a elegir la lengua 
con  la que relacionarse con su entorno, con su administración, en su escuela. 
Las  lenguas  son  riqueza.  No  las  convirtamos  en  armas  de  discriminación.  La 
exigencia  del  catalán  no  puede  ser  un  lastre  para  atraer  estudiantes  y 
profesionales  de  talento,  ni  del  resto  de  España,  ni  del  resto  del  mundo.  De 
hecho, al castellano y al catalán deberíamos sumar el uso del inglés en todos los 
ámbitos  de  la  Generalitat  que  puedan  atraer  empresas,  inversiones  y  talento 
extranjero. (Partido Popular de Cataluña 2010, 14) 

Por  otro  lado,  hay  que  atraer  a  los  emprendedores  extranjeros  a  Cataluña  y 
suprimir  los  obstáculos  a  la  movilidad  geográﬁca  para  incorporar  a  estos 
emprendedores  y  ejecutivos  de  alto  nivel  ofreciéndoles  facilidades  de 
integración  a  ellos  y  a  sus  familias.  Por  eso  es  necesario  internacionalizar 
Cataluña potenciando el trilingüismo en la administración en vez de ir hacia un 
monolingüismo que sólo pone barreras entra Cataluña y España y con el resto 
del mundo. No es extraño pues que los emprendedores se quejen de la falta de 
incentivos  ﬁscales  para  el  capital  que  decide  invertir  en  Cataluña,  de  la 
diﬁcultad para acceder a la información que necesitan, que en la mayoría de las 
ocasiones se encuentra sólo en catalán, y de la falta de colegios internacionales 
de prestigio con una educación trilingüe. (Partido Popular de Cataluña 2010, 32) 
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La  oposición  valorativa  que  se  establece  entre  el  catalán  y  el  inglés  es  clara  en  estos 
fragmentos: el primero es un «obstáculo» y un «lastre» (lo que justiﬁca que a continuación 
del texto de la última cita se proponga que las familias catalanas puedan «escolarizar a sus 
hijos en colegios donde no se exija el catalán). En cambio el inglés, junto con el castellano, 
representa  la  «libertad»,  la  prosperidad  y  las  oportunidades.  Internacionalizar  todos  los 
ámbitos  de  la  vida  social  y  económica  de  Cataluña  es  un  objetivo  con  un  valor 
incuestionado (otra propuesta del programa del PP, contigua textualmente a la anterior, es 
la  introducción  progresiva  del  inglés  «en  todos  los  ámbitos  de  la  Generalitat»),  como 
también  es  incuestionada  la  posibilidad  del  español  para  servir  a  este  propósito. 
Curiosamente,  el  posible  carácter  de  «barrera»  y  «obstáculo»  que  el  español  pueda 
desempeñar frente a la «lengua global inglesa» no se considera en el programa electoral del 
Partido Popular catalán, y se asocia, en exclusiva, al catalán. 
Desde la lógica economicista que omite la importancia simbólica de la identidad colectiva, 
el catalán sólo representa un «obstáculo» a lo más importante: la «movilidad» asociaciada 
ideológicamente a la prosperidad colectiva e individual. Así pues, no hay motivo por el que 
las familias deban educar a sus hijos en catalán: la lógica integradora de la lengua social, de 
la  lengua  de  solidaridad  colectiva,  sobre  la  que  se  ha  fundado  la  política  lingüístico‐
educativa del estado nacional, se maniﬁesta así en su erosión de legitimidad, que concurre 
con una ideología nacional española del Partido Popular que sólo reconoce este papel en el 
español. Así se llega a la contradicción de que el Partido Popular de Cataluña diga que sus 
señas  de  identidad  son  «las  de  Cataluña»  y  que,  al  mismo  tiempo,  sostenga  que  la 
adquisición de esas señas de identidad es superﬂua, o incluso contraproducente. Lo que no 
sucede en el caso de inglés: para el Partido Popular catalán los padres tienen el «derecho» 
d247
de evitar que sus hijos aprendan en catalán, pero no se aclara si también tendrán, en caso 
de cumplirse el programa, la posibilidad de contar con un número suﬁciente de escuelas de 
calidad donde no se use el inglés como lengua vehicular, ya que se declara que este idioma 
se  extenderá  lo  máximo  posible  en  la  educación  e  incluso  será  introducido  en  la 
administración «en todas  las áreas en un plazo de 5 años»  (Partido Popular de Cataluña 
2010, 107). 
La subordinación del catalán al inglés no impide que el primero funcione como elemento 
simbólico  de  «riqueza»  cultural,  una  vez  desprovisto  de  cualquier  utilidad  práctica 
(entiéndase, monetaria). Así, puede funcionar dentro de un discurso que  intente generar 
una imagen positiva de la Cataluña «cosmopolita» imaginada por el Partido Popular: 

Queremos  hacer  de  Cataluña  un  centro  de  referencia  en  el  pensamiento 
internacional potenciando nuestras instituciones y convirtiéndonos en sede de 
la política exterior española para el Mediterráneo y Asia; queremos ser un centro 
de  atracción de  capital  y de  inversión de  la  economía de  la  alta  tecnología,  y 
queremos convertir a Cataluña en una de las zonas más cosmopolita de Europa 
en la que nuestros hijos se expresen perfectamente en castellano, catalán, inglés 
y dominen, al menos, un  idioma moderno más.  (Partido Popular de Cataluña 
2010, 121) 

Ya  que  en  la  realidad  el  catalán  es  más  un  «obstáculo»  que  un  instrumento  para  la 
estrategia de  internacionalización socioeconómica,  tarea  fundamental del gobierno, cabe 
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entender que la presencia de la lengua autóctona dentro de esa tríada de idiomas simboliza 
más que iconiza o indica el valor positivo que se atribuye al plurilingüismo. O, dicho de otra 
forma, se trata de un elemento de marketing en el discurso ideológico‐lingüístico, sin que 
se crea  realmente en su valor  intrínseco  real.  Por eso, en el mismo epígrafe en donde se 
incluye  la  cita  anterior,  se  hace  una  prevención  contra  los  excesos  de  identidad,  que 
perjudicarían  lo  más  importante,  la  internacionalización  y  deslocalización.  Y, 
signﬁcativamente, se propone como modelo, desde el punto de vista sociolingüístico, a un 
país como Irlanda, cuya lengua autóctona ha quedado extinguida en su uso social: 

Primero,  captando  talento e  inversión del  exterior.  Este  tiene que  ser  nuestro 
principal  objetivo  en  la  próxima  legislatura.  La  marca  Cataluña  se  tiene  que 
asociar  con  gente  preparada,  con  una  sociedad  rica  y  plural,  cosmopolita  y 
abierta, con una economía innovadora y un tejido empresarial fuerte. 
Para  conseguirlo  necesitamos  mejorar  en  muchos  ámbitos:  primero 
necesitamos una estrategia que venda la marca Cataluña y su hecho diferencial. 
Y este no puede basarse en los elemento identitario. Un ejemplo lo tenemos en 
Irlanda que pasó de ser un país a la cola de Europa excesivamente obsesionado 
por  su  identidad  a  marcar  una  estrategia  de  convertirse  en  el  centro  de 
actividades  electrónicas  de  Europa  aprovechando  que  uno  de  sus  idiomas 
oﬁciales, el inglés, es un idioma globalizado. 
[…]  Con  la  actual  regulación  lingüística  y  con  el  conocimiento  de  idiomas 
extranjeros  de  la  población  catalana  no  podemos  aspirar  a  ser  una  sociedad 
abierta  y  cosmopolita.  La  política  lingüística  de  la  globalización  [sic]  va  en 
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contra de los derechos individuales, pone trabas a  la  libertad de capitales para 
instalarse,  y  es  un  freno  para  el  necesario  multilingüismo  de  nuestros 
ciudadanos. 
Nuestro modelo es el de la libertad, no el de las imposiciones, las cuotas, ni las 
sanciones.  Por  eso  vamos  a  eliminar  todas  las  sanciones  lingüísticas  que 
actualmente  penalizan  el  uso  del  castellano  en  Cataluña  y  que  obligan  a 
ciudadanos y a empresas a utilizar una lengua en detrimento de la otra. (Partido 
Popular de Cataluña 2010, 122)  5

La estrategia económica de la FAES 
Aunque no se  traten de  textos electoral, o precisamente por no  tratarse de meros  textos 
electorales,  conviene  los documentos elaborados por  la  Federación para el Análisis y  los 
Estudios Sociales (FAES) para ilustrar el fondo estratégico e ideológico de las propuestas de 
los programas del Partido Popular.  La FAES es una agrupación de varias asociaciones de 
análisis de orientación  liberal o conservadora, próximas al Partido Popular, y que  fueron 
uniﬁcadas organizativamente por  José María Aznar. Entre estos documentos debe citarse 
«El reto de la excelencia» escrito por el diputado Baudilio Tomé Muguruza (2009) dentro 
de la serie titulada «La mejora del sistema educativo». La importancia de este texto reside 
en que es un programa general, aunque breve, de reforma de la educación en España para 
supeditarlo a un estrategia económica nacional a largo plazo. La idea inicial es que España 
debe  acentuar  su  inserción  en  la  globalización  económica,  y  el  sentido  principal  de  la 
educación ha de ser favorecer esa inserción. Se trata de mejorar el «capital humano» para 
que  funcione  dentro  de  la  economía  de  la  «sociedad  del  conocimiento»,  y  para  ello  se 
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necesitan reformas  tanto en  los contenidos de  la educación como en  la organización del 
sistema educativo y en las lenguas de instrucción. 
Respecto al segundo punto, se considera que el sistema educativo mejorará si se trata a los 
estudiantes  universitarios  «como  clientes»  (Tomé  Muguruza  2009,  16),  lo  que  tiene 
implicaciones lingüísticas: la concepción de la educación como mercancía que el «cliente» 
consume desplazándose implica, lógicamente, el refuerzo del papel del inglés, que es 

un elemento determinante para hacer posible  la movilidad, tanto para que  las 
universidades  españolas  puedan  atraer  estudiantes  de  otros  países  a  sus 
programas  de  máster  o  doctorado  como  a  la  hora  de  facilitar  que  sus 
estudiantes, profesores o  investigadores puedan se‐ guir  sus estudios en otros 
países del espacio europeo. (Tomé Muguruza 2009, 18) 

Traer  consumidores  de  educación  a  España  y  exportar  trabajadores  al  exterior:  ya  que 
ambos son objetivos de la estrategia económica y educativa, cuya generalización redundará 
en la interpretación del Partido Popular en una «auténtica sociedad del conocimiento, con 
igualdad  de  oportunidades  y  sin  exclusiones»  (Tomé Muguruza  2009,  9),  se  impone  la 
conclusión de que 

la  lengua  franca  que  hoy  comparten  las  elites mundiales  se  convierta  en  una 
lengua  en  la  que  puedan  expresarse  los  estudian‐  tes  y  los  trabajadores 
españoles.  Sin  una  lengua  compartida  no  es  posible  la  movilidad  de 
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trabajadores,  académicos,  estudiantes  y  conocimiento.  Esa  lengua  hoy  es  el 
inglés y en este sentido se tendrían que dedicar mayores recursos a reforzar  la 
enseñanza de idiomas. Lo mismo que se habla hoy de la brecha digital, en la era 
de la globalización es ya imprescindible el conocimiento de dos o más lenguas. 
Se debería dar la oportunidad a todos los españoles de optar por una educación 
bilingüe, o trilingüe en el caso de las Comunidades Autónomas que cuenten con 
lengua propia. (Tomé Muguruza 2009, 9) 

En  deﬁnitiva,  la  imposición  del  inglés  como  lengua  vehicular  sólo  genera  ventajas  y 
soluciona problemas en todos los ámbitos: es un remedio para los problemas económicos 
de España y un instrumento para aﬁrmar el «valor de la libertad» (Tomé Muguruza 2009, 
7),  libertad de distintos modelos pedagógicos, de distintas formaciones en valores dentro 
de la escuela y de distintas lenguas vehiculares. La ampliación de las lenguas vehiculares y 
la  inclusión  del  inglés  dentro  de  ellas  aparece  así,  por  lo  tanto,  como  expresión  de  una 
mayor calidad democrática . 6

Los programas electorales del Partido Socialista Obrero Español 
Después de observar que la política lingüístico‐educativa del Partido Popular se supedita a 
una  estrategia  y  un  discurso  económico,  en  los  que  se  juzga  positivamente  la 
deslocalización y la emigración, podría preguntarse si el Partido Socialista asume o critica 
este  esquema  de  pensamiento  y  de  relación  mental  entre  la  dimensión  económica  y  la 
dimensión  sociolingüística  (como  se  puede  sospechar  al  leer  el  «Plan  de  Fomento  del 
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Multilingüismo»  de  la  Junta  de  Andalucía,  gobernada  por  el  PSOE).  El  programa  a  las 
elecciones generales de  2011  ilustra esta cuestión.  El documento, que  tiene por  subtítulo 
«La igualdad del siglo XXI es  la  igualdad de oportunidades»,  incluye el epígrafe «Impulso 
decisivo al aprendizaje de  inglés», con seis medidas programáticas para extender el uso y 
conocimiento  de  esta  lengua.  Estas medidas,  perfectamente  compatibles  con  la  política 
lingüístico‐educativa defendida por el Partido Popular, se justiﬁcan así en el programa del 
PSOE (2011, 96): 

El  conocimiento  del  inglés  resulta  determinante  en  la  mejora  de  la 
empleabilidad y la productividad en una sociedad globalizada e inmersa en un 
proceso de  reformas estructurales para hacer  frente al desarrollo de un nuevo 
modelo  económico  y  productivo.  La  competencia  en  idiomas  deja  de  ser  un 
valor añadido para convertirse en una necesidad esencial para hacer frente a los 
retos económicos, sociales y educativos de nuestro país. 

Es decir, se trata de la misma visión de la economía y del servicio de la educación al marco 
económico  de  globalización  asumido  por  las  instituciones  europeas  y  por  el  Partido 
Popular  en  España.  Igual  que  en  el  partido  de  derechas,  los  socialistas  usan  apenas 
argumentos  de  tipo  económico,  sin  presencia  de  los  valores  cívico‐democráticos  que  se 
atribuyen,  en  otros  documentos,  a  la  enseñanza  en  lenguas  extranjeras.  El  programa 
electoral del Partido Socialista para las elecciones europeas de 2014, sin embargo, carece de 
cualquier referencia a la enseñanza del inglés. 
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Sí aparece en el programa del Partido Socialista de Galicia  (2009, 90) para  las elecciones 
autonómicas,  donde  bajo  el  epígrafe  «Fomento  do  multilingüismo»  se  proponen  cinco 
medidas —sin citar a la lengua inglesa— para ampliar la enseñanza de otras lenguas y en 
otras  lenguas.  Las  medidas  propuestas  en  este  programa  se  expresan  de  una  forma 
sumamente aséptica desde el punto de vista  ideológico: apenas se citan sus objetivos sin 
indicar su asociación con los argumentos económicos subyacentes. Y no se puede deducir 
su  asociación  a  los  argumentos  cívico‐democráticos,  igual  que  sucedía  en  el  programa 
estatal del Partido Socialista. 
La forma en que el Partido Socialista de Euskadi presenta sus propuestas sobre el inglés en 
la educación es casi igual. El programa a las elecciones vascas de 2009 contiene referencias 
al inglés en diez páginas alternas, y a diferencia del discurso del Partido Popular catalán, no 
tiene un contenido tan explícitamente ideológico: las referencias en el programa socialista 
son  fundamentalmente  técnicas.  Sin  embargo,  se  sugiere  alguna  interpretación de  valor 
clara  cuando  se  propone  un modelo  educativo  trilingüe  «[s]in discriminación  entre  una 
lengua y otra [euskera y castellano], sin que el uso de una trate de reducir las expresiones de 
la otra», en lo que se considera «una riqueza para una tierra» (Partido Socialista de Euskadi 
2009, 117). Un lector poco conocedor del contexto español tal vez no dé mayor importancia 
a  la  cita  anterior,  pero  puede  deducirse  en  ella  una  velada  apropiación  de  la  idea  de 
tolerancia  en  oposición  implícita  a  la  cerrazón  y  la  imposición  unilingüe  de  los 
nacionalistas,  aunque  expresado  con  más  sutileza  que  en  el  caso  de  los  populares 
catalanes . 7
Detrás de esto está la conﬁguración de una oposición simbólica entre el nacionalismo y el 
españolismo  (o  constitucionalismo  español),  en  donde  éste  connota  negativamente  las 
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políticas  lingüísticas  nacionalistas  y  las  distingue de  las  suyas.  El  inglés  aparece  en  esta 
oposición  como  un  elemento  simbólico  del  que  se  apropia  el  PSE  (así  como  el  Partido 
Popular) para denotar la apertura, el cosmopolitismo y el progreso con el que se pretende 
identiﬁcar, en contraste con el nacionalismo. En el documento electoral titulado «Red para 
el cambio» (http://www.redparaelcambio.org/es/doc/62‐trilinguismo, consultado el 25 de 
agosto de 2012) aparece explícitamente lo que en el programa se sugiere de modo implícito: 

El PSE‐EE ha impulsado y deﬁende un bilingüismo integrador, respetuoso con 
la elección de  las  familias y que no arrincone  la  lengua materna. Proponemos 
una vez más “despolitizar” el asunto lingüístico y avanzar mediante un amplio 
acuerdo  social  y  político,  de  la  mano  de  criterios  cientíﬁcos,  tras  evaluar  lo 
conseguido durante estos 25 años de educación bilingüe. 
En cambio, el gobierno nacionalista ha pretendido orienta doctrinariamente en 
el  nuevo  curriculum  el  tratamiento  de  las  lenguas  negando  al  castellano  el 
mismo estatus que otorga al euskera, al atribuir a éste el carácter de principal 
lengua vehicular en el ámbito escolar. Ha obviado así la realidad sociolingüística 
vasca y la complejidad en las sociedades contemporáneas caracterizadas por la 
presencia de varias lenguas. 
No se puede pasar por alto, además, que nuestros  jóvenes se desenvolverán en 
un  mundo  globalizado.  Su  ámbito  social  y  laboral  es  ya,  y  cada  vez  más,  la 
Unión  Europea.  Sin  duda,  necesitan  dominar  al  menos  el  inglés.  Por  ello, 
proponemos un Modelo Trilingüe que tenga como núcleo nuestras dos lenguas 
oﬁciales, Euskera y Castellano, además del Inglés como lengua extranjera. 
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El objetivo de  los  socialistas en Euskadi es,  según el mismo documento, conseguir  «una 
sociedad trilingüe en distintos grados que facilite la cohesión social y la participación plena 
en la ciudadanía europea» y facilitar «la movilidad en Europa y en el Mundo de las nuevas 
generaciones con el aprendizaje generalizado de otras lenguas europeas, especialmente el 
inglés».  Resume,  pues,  los  dos  elementos  discursivos  con  los  que  los  sectores  políticos 
antinacionalistas atacarán  las políticas de normalización en nombre del  trilingüismo:  las 
acusaciones de estas crean un conﬂicto social y de que también son un obstáculo para  la 
movilidad y la «consiguiente» prosperidad. 
Pero si nos vamos a Cataluña, la retórica de los socialistas cambia notablemente. Aquí, en 
el  programa  electoral  para  las  elecciones  autonómicas  de  2012  («L’alternativa  sensata»), 
vemos que no se cuestiona la política de dominio del catalán en la educación. Pero no por 
eso ésta aparece contrapuesta al dominio del inglés y al «trilingüismo»; al contrario, el PSC 
entiende que la política de fomento de la lengua catalana, que ha de ser transversal a todas 
las consejerías del gobierno autonómico, debe ser «per fer accions efectives de foment del 
català i alhora accions adreçades a tenir, com a mínim, una societat trilingüe» (Partit dels 
Socialistas  de  Catalunya  2012,  90).  Mientras  que  en  el  País  Vasco  se  considera  que  el 
modelo  tradicional  mayoritario  (de  inmersión  lingüística  en  euskera)  signiﬁca  un 
obstáculo  para  la  «riqueza»  necesaria  del  trilingüismo,  en  Cataluña  se  considera  que  el 
modelo tradicional  (de  inmersión  lingüística general en catalán) debe ser  la base para el 
mismo objetivo: 
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Per al PSC, la llengua —i la política lingüística que li dóna cobertura— és això i 
molt més: és cohesió social  i  igualtat d’oportunitats. En un món complex  i en 
una Catalunya canviant i diversa, cal una óptica àmplia que plantegi una gestió 
multilingüe transversal adreçada a tenir una societat preparada lingüísticament 
i, com a mínim, trilingüe. 
Els  socialistes  refermem  el  nostre  compromís  amb  la  defensa  del  català,  la 
nostra  llengua  pròpia.  Un  compromís  ferm  i  provat,  que  no  exclou,  sinó  que 
suma,  el  paper  social  del  castellà,  llengua  de  molts  catalans  i  catalanes.  Per 
nosaltres,  la  política  lingüística  és  social,  pública,  per  a  la  cohesió  social,  la 
conformació  de  la  ciutadania  i  la  igualtat  d’oportunitats.  […]  La  política 
lingüística  que  volem  es  fonamenta  en  deu  principis  bàsics:  la  superació  de 
l’enfocament reduccionista tradicional; la defensa del model educatiu vigent; la 
garantia de la formació lingüística de la població adulta com un dret; el treball 
imprescindible  amb  els  ens  locals,  organitzacions  i  societat  civil;  les  accions 
dialogades  amb  els  sectors  per  aconseguir  l’ús  normal  del  català  en  tots  el 
àmbits; el multilingüisme com a futur; la preparació i competència en llengües 
estrangeres;  la  implicació  i  corresponsabilitat  del  govern  espanyol;  la 
coordinació, planiﬁcació, garantia dels recursos imprescindibles i l’eﬁciència en 
la seva execució. (Partit dels Socialistas de Catalunya 2012, 89)  8

Lógicamente,  se  produce  aquí  una  contradicción  entre  la  idea  de  que  la  política  de 
predominio, en cuanto al número de horas  lectivas, de  la  lengua autóctona vasca es una 
barrera para la modernización representada por el inglés y la idea de que el predominio de 
d257
la  lengua  autóctona  catalana  es  compatible  con  dicha  modernización.  En  realidad  la 
posición del Partido Socialista cambia según cada comunidad autónoma. Como se ha visto, 
en el ámbito estatal su postura es la misma que el Partido Popular (de ahí que no existan 
diferencias  prácticas  entre  la  legislación  autonómica  en  comunidades  monolingües 
gobernadas  por  el  Partido  Popular  y  por  el  PSOE).  En  las  comunidades  bilingües,  sin 
embargo,  la posición varía  tanto en  función de  la particular conﬁguración  ideológica del 
partido,  como  de  la  conﬁguración  sociolingüística  como  de  la  estrategia  partidista.  En 
Euskadi, el Partido Socialista recoge la tradición antinacionalista de la izquierda, y además 
se encuentra sin posibilidades de gobernar en un pacto con el Partido Nacionalista Vasco 
(como  sucedió  durante  las  décadas  de  1980  y  de  1990),  por  lo  que  ha  encontrado  en  el 
Partido  Popular  a  su  último  aliado.  En  Cataluña  el  PSC  es  ideológicamente  catalanista, 
además de que organizativamente no forma parte de las estructuras estatales del PSOE (se 
podría decir que el PSOE y el PSC forman una especie de «coalición» por la que este último 
es el que se presenta a las elecciones en el ámbito de Cataluña). Galicia, por último, no ha 
experimentado las políticas de inmersión lingüística en la lengua propia que se han dado 
en Cataluña y en el País Vasco:  la  imposibilidad práctica de criticar  los «excesos» de este 
tipo de políticas hace que no emerja un discurso antinacionalista, y con ello la posibilidad 
de usar al inglés como elemento simbólico en contra del dicurso monoglósico nacionalista. 
Esta  posibilidad,  además,  está  atemperada  por  el  hecho  de  que  el  Partido  Socialista  de 
Galicia  necesita,  irremediablemente, de  la  colaboración del  nacionalismo para gobernar, 
dada la fuerza social y electoral del Partido Popular. 
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Los programas electorales de otros partidos españoles 
El contraste de Izquierda Unida con el Partido Socialista es muy signiﬁcativo. El programa 
electoral de 2011, a  las elecciones generales, en ochenta y dos páginas no contiene ni una 
sola referencia al término «inglés» a los términos «bilingüismo», «multilingüismo» o a sus 
sinónimos.  Lo  mismo  sucede  en  el  programa  electoral  de  2014,  para  las  elecciones 
europeas, donde estos  términos están ausentes por completo.  Se encuentra,  no obstante 
una  referencia al  trilingüismo en el programa electoral de  Izquierda Unida  – Los Verdes 
(2012, 6) para el País Vasco, cuando se deﬁende «[g]eneralización de la formación de 0 a 8 
años,  introduciendo el trilingüismo, siempre que se garantice el completo aprendizaje de 
los dos idiomas oﬁciales en Euskadi». Junto a esta propuesta, Ezker Anitza entiende que el 
euskera está  aún en  situación de peligro,  y que debe  ser  fomentado  frente al  castellano. 
Esto  reﬂeja  una  diferencia  de  esta  formación  con  el  PP  y  con  el  PSOE,  aun  cuando  se 
propugne también un modelo trilingüe. 
Tampoco son muy abundantes las referencias a la cuestión en el programa estatal de Unión 
Progreso  y  Democracia.  En  su  programa  de  2011  que  las  comunidades  con  dos  lenguas 
oﬁciales  haya  un  «reconocimiento  por  ley  del  derecho  a  la  escolarización  en  la  lengua 
oﬁcial  de  elección,  y  currículum  que  asegure  el  aprendizaje  adecuado  de  ambas,  con 
impulso  del  trilingüismo  (y  del  bilingüismo  con  el  inglés  en  el  conjunto  de 
España)»  (Unión Progreso y Democracia  2011,  19). Y más adelante  la «[p]otenciación del 
aprendizaje  de  lenguas  extranjeras,  especialmente  el  inglés,  a  través  de  la  enseñanza 
bilingüe (o trilingüe en territorios con dos lenguas cooﬁciales). Al ﬁnal del Bachillerato los 
alumnos deberán alcanzar el nivel requerido para continuar sus estudios en otro idioma». 
(Unión Progreso y Democracia 2011, 20). El programa de UPyD para 2011 no hace uso de la 
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cuestión del trilingüismo para criticar la ideología lingüística de los nacionalistas, aunque 
este partido es un enemigo virulento de éstos . 9
Tampoco  aparecen  referencias  a  la  enseñanza  vehicular  en  lenguas  extranjeras  en  el 
programa de UPyD para  las  elecciones  europeas de  2014.  Pero  aparecen  en  el  programa 
para  las elecciones vascas de 2009, y es espcialmente  interesante porque esta es  la única 
referencia, encontrada en un programa electoral, que se muestra crítica con la enseñanza 
bilingüe o trilingüe en razón de su utilidad pedagógica y de sus efectos sociales: 

Mejora de la enseñanza de las dos lenguas vascas —euskera y castellano— y del 
inglés  para  todo  el  alumnado,  asegurando  un  dominio  básico  real  de  ellas  al 
ﬁnalizar  la  ESO,  sin  que  sea  imprescindible  el  utilizarlas  como  lenguas 
vehiculares. No  nos  negamos  a  apoyar  experiencias  bilingües o  trilingües  por 
principio,  pero  tampoco  aceptamos  experimentos  descontrolados  que  acaben 
perjudicando  el  aprendizaje  de  otras  materias,  sobre  todo  en  el  caso  del 
alumnado  que  no  pertenezca  a  clases  favorecidas,  el  cual  puede  suplir mejor 
esas  carencias.  Inversión  en  didáctica  de  las  lenguas  y  estudio  de  otras 
experiencias europeas en aprendizaje del inglés. (Unión Progreso y Democracia 
2009, 21) 

Las  referencias  del  partido  Ciudadanos —  Partido de  la  Ciudadanía  (C’s)   también  son 10
breves, pero signiﬁcativas. En su programa electoral de 2010 («Compromiso de C’s con los 
ciudadanos de Cataluña») aparecen dos referencias a la lengua inglesa. Una es la propuesta 
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de  crear  «una  Universidad  Internacional  pública  de  referencia»  que  imparta  «una 
formación de especialización y postgrado en lenguas internacionales como el español y el 
inglés»  (Ciudadanos  2010,  22).  La  vinculación  del  inglés  y  del  español,  como  lenguas 
internacionales, a la internacionalización de la universidad catalana sirve para sugerir, aun 
sin citarlo,  la  futilidad de  la política de promoción del  catalán en  la universidad.  En  los 
ámbitos  iniciales  de  la  educación,  Ciudadanos  también  ha  hecho  suyo  el  objetivo  del 
Partido Popular de que se desarrolle una enseñanza trilingüe en oposición a la inmersión 
en catalán: 

En  Cataluña,  un  buen  conocimiento  de  catalán,  castellano  y  una  lengua 
extranjera, preferentemente el inglés, es garantía de igualdad de oportunidades 
para  todos  los  ciudadanos.  El mejor  conocimiento de una  lengua  se  consigue 
cuando la lengua enseñada es además lengua de enseñanza. Por ello, para C’s es 
un  objetivo  establecer  que  castellano  y  catalán  sean  ambas  lenguas  de 
enseñanza en las aulas, añadiendo progresivamente una lengua extranjera y con 
una presencia, en los diferentes tramos educativos, de un 40% para cada lengua 
oﬁcial y de un 20% para la lengua extranjera. (Ciudadanos 2010, 21) 

Obsérvese que en ambas propuestas las asunciones sobre la conveniencia de introducir el 
inglés  en  el  sistema  educativo  aparecen  sin  justiﬁcación  ni  explicación,  desproblemati‐
zadas, y que se considera simplemente su supuesta utilidad social para la propia Cataluña y 
para sus ciudadanos. Cuando los programas electorales se redactan en un estilo conciso, sin 
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grandes  justiﬁcaciones preliminares, al modo de propuestas de acción que  son  relatadas 
brevemente, el marco ideológico y estratégico que da sentido a la enseñanza plurilingüe de 
inmersión  (esto es,  el diseño globalizador de  la economía y de  la demografía  impulsado 
desde las organizaciones internacionales hasta los estados) ni se deﬁende ni se rebate: tan 
sólo  se  asume.  La  enseñanza  en  inglés  es  buena  y  genera  oportunidades,  luego  será 
conveniente  extenderla  entre  todos  los  alumnos.  La  cuestión  ideológica  central  no  se  la 
oposición del inglés con el castellano o con el catalán, el euskera o el gallego, sino que se 
trata de  la oposición de últimos con el  español, oposición en  la que  la  introducción del 
inglés  desempeña  una  función  instrumental.  La  inexistencia  de  una  problematización 
intrínseca  del  papel  del  inglés  en  los  sistemas  educativos  españoles  se  mostrará  en  la 
postura de los nacionalistas. 

Los programas electorales de los partidos nacionalistas 
Mientras que los dos grandes partidos políticos españoles se distinguen de otros partidos 
estatales  con menor  representación en  su defensa  especial de  la  introducción del  inglés 
como lengua vehicular de la enseñanza y de los presupuestos económicos en que se funda, 
los  programas  de  los  partidos  nacionalistas  vascos,  gallegos  y  catalanes  están  con 
frecuencia  (aunque  no  todos)  a medio  camino  entre  la  insitencia  del  Partido  Popular  a 
favor del inglés y la omisión total de Izquierda Unida al asunto. 
Los programas electorales del  Bloque Nacionalista Galego  son,  no obstante,  idénticos al 
programa  estatal  de  Izquierda  Unida.  No  existe  una  única  referencia  al  inglés,  o  a  la 
introducción de  lenguas extranjeras como  lenguas vehiculares de  la enseñanza, ni en  los 
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programas electorales autonómicos de 2009 y de 2012, ni en el programa estatal de 2011 ni 
en  el  programa  europeo  de  2014.  Cuando  aparecen  los  términos  «bilingüismo»  o 
«plurilingüismo» se hace referencia, siempre, a la relación entre el castellano y el gallego, o 
al  estado  español  como  «multilingüe»,  en  el  sentido  de  que  posee  diversas  lenguas 
históricas autóctonas. Entre  todas  las  formaciones políticas  importantes a nivel estatal o 
autonómico, el Bloque Nacionalista Galego es un caso extremo en el sentido de que ignora, 
simplemente, la cuestión objeto de esta tesis. 
En  el  País  Vasco,  la  posición  de  EH  Bildu  (partido  independentista  de  izquierdas)  es 
parecida. Aparece  la palabra  «inglés» en  su programa de  2012  (EH Bildu  2012,  117),  pero 
para explicar que el aprendizaje de esta  lengua (optativa con el  francés) debería  iniciarse 
tempranamente.  Por el  contexto, debe  interpretarse que esta  formación  sostiene que  las 
lenguas extranjeras deben ocupar espacio curricular sólo como asignaturas  lingüísticas y, 
coherentemente  con  su  independentismo,  el  español  sería  una  de  ellas.  Todas  las 
referencias al «plurilingüismo», en el programa de Bildu, se entienden —igual que sucedía 
con los nacionalistas gallegos— no en el sentido habitual actual con que se entiende en la 
Unión Europea o en los partidos españoles, sino en el sentido de la relación entre el vasco y 
el castellano, o en el sentido del carácter históricamente plurilingüe del reino de España. 
Más conservadora es la posición de PNV, que deﬁende la mejora del conocimiento de inglés 
(Partido Nacionalista Vasco 2009, 72), pero por medios más convencionales (contratación 
de profesores  nativos, viajes para aprender),  sin alterar el modelo  lingüístico vasco y  sin 
utilizar el inglés como lengua vehicular. El Partido Nacionalista Vasco (2012, 112) no parece 
discrepar  de  la  consideración  corriente  del  inglés  como  lengua  internacional  «por 
excelencia», pero extrae de ello conclusiones prácticas opuestas a las del Partido Popular: si 
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la globalización  favorece al  inglés,  esto  hace  necesario  no privilegiarlo  frente al  euskera, 
sino reforzar  la política  lingüística en  favor de  la  lengua propia del País Vasco, que debe 
adaptarse al nuevo contexto. La diferencia de conclusiones respecto al mismo diagnóstico 
global  evidencia,  lógicamente,  la  diferente  cultura  lingüística  (Schiﬀman  1996)  y  los 
diferentes  juicios  de  valor  que  establecen  un  partido  y  otro  respecto  a  la  lengua,  la 
identidad colectiva y la relación entre ambas: 

El euskera es  la  lengua propia y  singular de  Euskadi y  constituye el  elemento 
más  distintivo  y  sobresaliente  de  la  identidad  vasca  en  el  concierto  cultural 
mundial.  El  euskera  es  la  base  sobre  la  que  construir  la  convivencia  en  una 
nación política e ideológicamente plural. 
La sociedad vasca es plurilingüe, ya que el castellano y el  francés son también 
nuestras  lenguas.  Todas  ellas  comparten  cada  día  un  mayor  espacio  con  el 
inglés,  lengua dominante  en  el  contexto  global.  Estamos  así,  inmersos  en  un 
contexto  multilingüístico  que  va  asociado  al  más  amplio  proceso  de  la 
globalización y la modernidad. En consecuencia, es necesario actuar a favor de 
una mayor capacitación lingüística de la sociedad vasca. Capacitación que pasa 
inexorable  y  prioritariamente  por  promover  políticas  positivas  y  conductas 
activas a  favor de  la  normalización y  socialización de nuestra  lengua propia y 
aún minoritaria, el euskera. (Partido Nacionalista Vasco 2009, 68) 
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Por su parte, el partido nacionalista más votado en Cataluña, CiU, asume, como  los dos 
principales partidos estatales, la relación entre el contexto socioeconómico internacional y 
la «necesidad» del inglés como lengua global, que debe servir de vehículo dentro del propio 
sistema  catalán.  Así,  se  propone  potenciar  «el  domini  de  la  llengua  anglesa  en  tots  els 
nivells  de  la  societat,  especialment  en  els  ensenyaments  de  primària  i  secun‐
dària» (Convergència i Unió 2010, 36), y garantizar «el coneixement i l’ús, oral i escrit, de 
l’anglès i d’altres llengües en tots els nivells universitaris» (Convergència i Unió 2010, 107). 
En  el  programa de  las  siguientes  elecciones  autonómicas  se mantienen  las  referencias  a 
esta  lengua  y  se  propone  aumentar  «el  nombre  de  matèries  impartides  en  anglès  als 
ensenyaments  obligatoris»  (Convergència  i  Unió  2012,  64),  y  dentro  de  la  enseñanza 
universitaria  en  particular,  para  atraer  estudiantes  internacionales  (Convergència  i  Unió 
2012; 62‐63). 
Sin  embargo,  el  número de propuestas  en  favor de  la  eseñanza del  inglés  es  pequeño, y 
curiosamente bastante menor que que el número de propuestas semenjantes que contiene 
el  programa  electoral  de  CiU  de  2003,  al  parlamento  catalán.  Ya  en  este  programa  se 
propone  el  uso  de  inglés  como  lengua  vehicular  de  la  enseñanza  (Convergència  i  Unió 
2003, 26) y varias medidas adicionales, entre las cuales una formación profesional trilingüe 
(Convergència i Unió 2003, 29). 
El otro gran partido nacionalista de Cataluña, Esquerra Republicana, también se ocupa en 
sus programas de  la cuestión de  la enseñanza el  inglés. El término «plurilingüe» aparece 
con cierta frecuencia en su programa a las elecciones estatales de 2011: si bien en la mayoría 
de  las  referencias su sentido se corresponde a  la clásica acepción con que es usado en el 
discurso nacionalista  (esto es, al plurilingüismo histórico de España), también se emplea 
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de un modo más o menos semejante a como se habla de «plurilingüismo» en los discursos 
político‐educativos  europeo  y  español.  La  particularidad  del  uso  que  hace  Esquerra 
Republicana se percibirá en la siguiente cita: 

En  el  món  d'avui,  el  coneixement  de  diverses  llengües  és  fonamental  per  al 
desenvolupament i per a la formació de les persones. La consolidació del català 
com a llengua vehicular dels aprenentatges, juntament amb l’aprenentatge de la 
llengua  castellana  i  d'una  llengua  estrangera,  com  a  mínim,  situa  el  sistema 
educatiu  català  en  una  posició  molt  favorable  per  crear  un  marc  educatiu 
plurilingüe.  El  plurilingüisme  de  la  futura  ciutadania  és  una  garantia  de 
competitivitat  professional  i  un  recurs  potencial  per  a  la  bona  gestió  de  la 
complexitat  social  en  el  món  canviant  i  dinàmic  que  ens  ha  tocat  viure. 
(Esquerra Republicana de Catalunya 2011, 75)  11

Repárese en que el «marco educativo plurilingüe» del que habla ERC no es, propiamente, 
tal,  sino  un  modelo  de  inmersión  lingüística  en  catalán  con  aprendizaje  de  inglés  y  de 
español (cabe entender, pues, como materias lingüísticas). La política educativa propuesta 
por Esquerra Republicana se puede designar como plurilingüe, a lo sumo, si atendemos a 
su  resultado,  pero  no  si  nos  ﬁjamos  en  su  proceso .  No  obstante,  la  imagen  de  la 12
globalización y de las relaciones económicas en que se sustenta el discurso dominante en 
favor  del  inglés  como  lengua  vehicular  está  asumido  en  el  discurso  de  Esquerra 
Republicana:  el  conocimiento  de  lenguas  extranjeras  se  ve  como  fundamental  para  el 
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«desarrollo personal» y para una competividad que se entiende positiva en sus resultados 
sociales  agregados.  En  el  siguiente  programa  electoral,  para  las  elecciones  autonómicas 
(Esquerra  Republicana  de  Catalunya  2012,  65),  la  imagen  positiva  del  plurilingüismo  en 
cuanto  a  sus  bondades  económicas  se  completa  con  el  típico  discurso  que  hace  del 
conocimiento de lenguas extranjeras un factor de tolerancia y cosmopolitismo: 

Tot  i els  innegables avenços, cal reconèixer que encara hi ha bosses d’alumnat 
que ﬁnalitzen  la  seva escolaritat obligatòria  sense haver aconseguit una plena 
competència en llengua catalana. Aquest fet suposa un problema important en 
el  nostre  sistema  educatiu.  Cal  estendre  la  immersió  lingüística  a  totes  les 
etapes  educatives  obligatòries  i  assegurar  l’ús  de  la  llengua  catalana, 
especialment a la secundària, com a llengua vehicular de l’ensenyament. 
Per a Esquerra aquest objectiu és plenament compatible amb un bon domini del 
castellà  i  amb  el  domini  creixent  de  l’anglès  com  a  llengües  imprescindibles, 
juntament  amb  una  obertura  i  actitud  positives  cap  a  totes  les  llengües  de 
l’entorn —des  del  francès  ﬁns  al  xinès—  com  a  complement  necessari  a  una 
ciutadania arrelada al país i oberta al món.  13

Llegados a este punto, el discurso de Esquerra Republicana y el de su mayor antagónico, el 
Partido  Popular,  se  revelan  curiosamente  opuestos  y  coincidentes,  al  mismo  tiempo, 
respecto al catalán y a la globalización. Coincidentes porque ambos maniﬁestan la misma 
visión  complaciente  sobre  la  internacionalización  de  las  relaciones  socioeconómicas; 
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opuestos porque el Partido Popular observa un «obstáculo», para la necesaria inserción de 
Cataluña en la globalización, en la política de inmersión lingüística en la lengua autóctona, 
mientras que Esquerra Republicana las encuentra compatibles. En un ejercicio de omisión 
discursiva  ideológica,  la  tensión  inherente  entre  el  principio  de  que  el  aprendizaje 
profundo  del  inglés  es  necesario  para  insertar  a  los  catalanes  en  la  globalización  y  el 
principio  de  que  la  política  de  normalización  lingüística  del  catalán  —diseñada  hace 
algunas  décadas  según  los  valores  monoglósicos  del  estado  moderno—  se  «soluciona» 
mediante la enunciación concurrente de ambos, y la ocultación de su conﬂicto. Si al inicio 
de  la  transición democrática el  nacionalismo entendía que el cambio sociolingüístico en 
favor  del  catalán  sólo  era  posible  mediante  una  intervención  político‐lingüística 
planiﬁcada, hoy Esquerra Republicana considera que la adaptación de la sociedad catalana 
al «necesario» plurilingüismo en lenguas extranjeras no requiere más que la reaﬁrmación 
del catalán como «llengua vertebradora d’una societat plurilingüe» (Esquerra Republicana 
de  Catalunya  2012,  72),  sociedad  plurilingüe  que  se  construiría  y  mantendría  por  la 
recepción  de  inmigración  y  por  los  métodos  tradicionales  de  enseñanza  de  lenguas 
extranjeras.  Una  vez  que  el  catalán  ha  alcanzado  la  condición  de  lengua  socialmente 
dominante,  lo  más  importante,  pues  —aun  en  nombre  del  «plurilingüismo—,  es  la 
preservación de esa posición: 

La societat catalana és avui plurilingüe. No només el català i el castellà conviuen 
amb total normalitat al carrer, sinó que també s’hi ha incorporat l’anglès com a 
llengua  franca  i  de  relació  en  l’àmbit  del  turisme,  la  cultura,  l’ensenyament 
superior,  les  relacions  internacionals  i,  especialment,  dels  negocis.  A més,  al 
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costat d’aquestes llengües d’ús, a Catalunya avui s’hi parlen més de 200 llengües 
provinents de  la  immigració que  signiﬁquen un  ric patrimoni  lingüístic  i que 
doten el país d’una gran potencialitat. Aquesta riquesa no ha de ser vista com un 
impediment, ans al contrari, com una oportunitat en què el català se situï com a 
llengua vertebradora d’una societat plurilingüe.  14

Una clasiﬁcación de los discursos y programas partidistas 
Lo visto hasta aquí sugiere que las posiciones de los partidos políticos españoles respecto a 
la introducción del inglés como lengua vehicular de la enseñanza se deﬁnen alrededor de 
dos  aspectos.  El  primero,  la  estrategia  económica  y  demográﬁca  global,  programada  (o 
asumida)  por  instituciones  supranacionales  que  dirigen,  hoy  en  día,  las  políticas  de  los 
estados  nacionales.  El  segundo  es  un  motivo  especíﬁco,  propio  del  contexto  político 
español:  la  posibilidad de usar  la  anterior  estrategia global  para  cuestionar y  revocar  las 
políticas de promoción de las lenguas minoritarias de España. 
El primer aspecto es, prácticamente, consensual entre los partidos políticos españoles que 
se  reﬁeren  a  él,  tanto  aquellos  de  ámbito  estatal  como  en  los  partidos  nacionalistas.  El 
discurso de Partido Popular y el discurso del Partido Socialista son indistinguibles en este 
punto,  como  son  las  justiﬁcaciones  teóricas  en  las  legislaciones  promotoras  de  la 
introducción del inglés cuando son promulgadas por gobiernos autonómicos de cualquiera 
de estos dos partidos. La promoción del  inglés como lengua vehicular, por parte del PP y 
del  PSOE,  reﬂeja  su  concepción  instrumental  al  servicio  de  una  estrategia  económica  y 
demográﬁca  impuesta  supranacionalmente,  cuyos  principios  e  ideologemas  no  se 
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cuestionan:  la  competividad  es  buena  para  el  individuo  y  para  la  sociedad,  la movilidad 
también,  la  adquisición  del  inglés  es  la  herramienta  para  ambas.  Estos  motivos  deben 
entenderse como primarios en el discurso político‐lingüístico del PP y del PSOE, en tanto 
que  aparecen  siempre  que  se  ofrece  una  argumentación  justiﬁcativa  de  las  políticas  de 
inmersión en inglés (es decir, sólo están ausentes cuando el texto es puramente técnico, sin 
justiﬁcación de ningún tipo). 
Los  argumentos  de  tipo  cívico  —es  decir,  la  idea  de  que  el  conocimiento  de  lenguas 
extranjeras favorece la tolerancia, la participación política o el sentimiento de pertenencia a 
la Unión Europea— son secundarias en el argumentario  legal y programático‐partidista: 
pueden ser un segundo elemento de apoyo en favor de las políticas anglóﬁlas, pero pueden 
estar  ausentes  en  presencia  de  argumentos  puramente  economicistas.  Además,  si 
observamos las referencias que se han citado sobre estos argumentos y si los comparamos 
con el «espíritu» del que surgen en el debate dentro del contexto internacional y europeo, 
vemos que presentan  rasgos contradictorios con dicho espíritu, del que declaran  ser  (en 
apariencia) una consecución: 
• Cuando se aﬁrma que la política lingüístico‐educativa española favorecerá la tolerancia y 
la aceptación de la diversidad, no existe una argumentación concreta que relacione esta 
aﬁrmación con las políticas públicas concretas y las formas que adoptan estas. Es decir, ya 
que la diversidad cultural y humana cuyo conocimiento se pretende ofrecer a los alumnos 
no está constituida exclusivamente por los ingleses y su patrimonio lingüístico‐cultural, 
no  es  lógico  pensar  que  una  política  lingüístico‐educativa  que  promueve,  casi 
exclusivamente, el inglés, sirva de «puente» humano y cultural hacia Portugal, Islandia, 
Italia o cualquier otro país europeo o del mundo. Ni tampoco, desde luego, que sirva de 
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«puente de entendimiento» con  la población  inmigrante en España,  habitualmente de 
origen  hispanoamericano,  árabe,  africano  o  europeo  oriental.  La  retórica  sobre  una 
presunta  «función cívica» de  la  enseñanza en  «lengua extranjera»  (léase,  en  inglés)  se 
ﬁgura, pues, como un elemento discursivo legitimador que se toma, sin reﬂexión crítica o 
adaptación, del contexto europeo, y que se importa sin más en España. Se trata, pues, del 
ideologema  puro,  una  aﬁrmación  de  valor  que  ha  alcanzado  tal  categoría  como 
ideologema que es capaz de  funcionar discursivamente en cualquier contexto concreto, 
sea  éste  relevante,  coherente,  irrelevante  o  incoherente  con  los  postulados  del 
ideologema. 
• El discurso del Partido Popular y del Partido Socialista carece también de consideraciones 
críticas sobre el desequilibrio o las consecuencias negativas que puede implicar el papel 
del inglés como «lengua global». Como se ha visto en el capítulo II de esta tesis, existe un 
conﬂicto ideológico y programático entre el inglés como «lengua global» o «lengua franca 
mundial»  y  la  resistencia  ante  las  consecuencias  discriminatorias  (tanto  individuales 
como  colectivas)  que  provoca  esta  tendencia,  así  como  ante  la  pérdida  de  patrimonio 
cultural. Según se desprende del análisis desarrollado en el capítulo III, este conﬂicto ha 
trascendido  el  ámbito  académico  y  se maniﬁesta  en  las mismas  instituciones  políticas 
europeas:  a  ello  responden  soluciones  retóricas  de  compromiso  (cuya  divergencia 
subyacente  se  evidencia  en  los  documentos  de  trabajo),  propuestas  como  la  «lengua 
adoptativa personal» y la ausencia de menciones explícitas a lenguas concretas, para no 
exhibir  la predominancia  factual del  inglés. Nada de esto parece verse en  los discursos 
lingüísticos  dominantes  en  España:  los  términos  «lenguas  extranjeras»  y  «plurilin‐
güismo» o «multilingüismo» coinciden con los empleados en las instituciones europeas, 
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pero carecen del sentido inclusor (formalmente) que poseen en éstas, ya que los partidos 
dominantes en España los usan, casi siempre, como sinónimos perfectos de «enseñanza 
en inglés». 
• Es notorio que el discurso político‐lingüístico del Partido Socialista y del Partido Popular, 
aun  cuando  se  habla  de  los  supuestos  valores  cívicos  que  tendría  la  introducción  del 
«plurilingüismo»,  carece  del  sentido  intrínsecamente  cultural,  y  explícitamente 
confrontado con la  lógica economicista de  la  ideología globalista, que poseen iniciativas 
europeas como la de la «lengua personal adoptiva». Un documento como «A rewarding 
challenge»  (2008),  citado  en  el  capítulo  anterior,  advierte  precisamente  contra  la 
aplicación de la lógica emolingüística (López García 2010) en todas las situaciones, pues 
llevaría  a  preterir  los  valores  humanísticos  intrínsecos,  al  margen  de  las  razones  de 
mercado, que existen en la diversidad lingüística y cultural occidental y mundial. El tipo 
de  advertencias  presentes  en  el  texto  escrito  bajo  la  dirección  de  Amin  Maalouf  está 
totalmente ausente en el discurso ideológico del Partido Popular y del Partido Socialista: 
la  omisión  (borrado  ideológico)  del  conﬂicto  entre  la  ideología  emolingüística  y  los 
valores culturales  intrínsecos de cada  lengua hace de, de  facto, de  imponga  la primera. 
Los textos legislativos de las comunidades autónomas españolas declaran, formalmente, 
que la diversidad es un valor, pero en la práctica asumen la ideología globalista del inglés, 
y  ni  siquiera  en  las  segundas  y  terceras  opciones  se  apartan  de  una  estricta  ideología 
emolingüística: si el inglés es la opción primaria, las opciones secundarias son el francés y 
el  alemán,  y  después  de  éstas  el  portugués  y  el  italiano.  En  el  discurso  electoral  la 
importancia, prácticamente exclusiva, del inglés aparece todavía más exaltada. 
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Se podría pensar que los partidos políticos a la izquierda del PSOE, debido a su crítica a la 
ideología económica dominante y a las relaciones sociales impuestas por ella, rebatirían el 
discurso  político‐lingüístico  del  Partido  Popular  y  del  Partido  Socialista,  en  tanto  que 
emanación de dicho discurso económico.  La observación de  los programas de  Izquierda 
Unida o del Bloque Nacionalista Galego desmienten esta suposición, ya que sus programas 
carecen  de  referencias  al  asunto.  Esta  omisión  puede  ser  interpretada  de  varias  formas, 
pero sólo se pueden proponer hipótesis: podría ser que, simplemente, el tema careciera de 
relevancia  para  los  cuadros  políticos  de  estos  partidos ,  o  podría  ser,  también,  que  la 15
importancia atribuida socialmente al  inglés sea un valor ideológicamente tan dominante, 
tan supuestamente de «sentido común», que la vinculación de la promoción educativa de 
esta  lengua  con  un  diseño  económico  concreto,  programado  desde  las  instituciones 
políticas supranacionales, haya pasado inadvertida. 
Las  referencias  de  otros  partidos  políticos  nacionalistas  —además  del  BNG—  al  inglés 
podrían ser un  indicio de  la segunda hipótesis. El  interés de partidos como Bildu, ERC o 
PNV  por  la  lengua  inglesa  es  menor  que  el  interés  del  Partido  Socialista  o  del  Partido 
Popular,  pero  cuando  se  cita  al  inglés  y  a  su  enseñanza  es  en  términos  acríticamente 
positivos:  el  inglés  es  la  lengua  de  la  comunicación  internacional,  del  turismo,  de  los 
negocios; la apertura al mundo es buena, y el inglés es la lengua que permite esa apertura, 
luego  es  bueno  saber  y  usar  más  el  inglés.  Pero  aunque  los  nacionalistas,  en  general, 
compartan  con  el  PP  y  el  PSOE  una  percepción  positiva  respecto  al  inglés,  debe  ser 
observado que, excepto CiU, ninguno recoge en sus programas el objetivo de aumentar (o 
implementar)  la presencia del  inglés como lengua vehicular en el sistema educativo. Una 
omisión que encaja con su propia praxis, ya que  los gobiernos autonómicos dirigidos por 
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partidos  nacionalistas  han  sido  los  menos  proclives  a  desarrollar,  legislativa  y 
administrativamente, programas de enseñanza vehicular en  inglés. Al mismo tiempo que 
estos programas, en  las comunidades donde ha existido alternancia gubernamental entre 
partidos  nacionalistas  y  no  nacionalistas,  han  avanzado  o  retrocedido  precisamente  en 
función del control de los partidos españolistas o nacionalistas en estos gobiernos . 16
Se  puede  decir  que  la  posición —teórica  y  práctica—  de  los  partidos  políticos  sobre  la 
introducción del inglés en el sistema educativo se mueve en dos ejes: 
• Los partidos más importantes en cuanto a su poder y porcentaje de votos (PP, PSOE, CiU, 
PNV),  se  muestran  ideológicamente  más  «anglóﬁlos»,  mientras  que  los  partidos  más 
pequeños  (y  habitualmente más  a  la  izquierda)  tienden  a  ocuparse  del  inglés,  en  sus 
programas, de forma más incidental, o incluso a ignorarlo. 
• Los  partidos  estatales  con  poder  de  gobierno  impulsan  con  decisión  la  enseñanza 
vehicular  del  inglés,  mientras  que  los  partidos  nacionalistas  en  los  gobiernos 
autonómicos  tienden  a  desintesarse,  desde  el  punto  de  vista  práctico,  aun  cuando 
retóricamente  se maniﬁesten  a  favor  de  aumentar  la  presencia  del  inglés  dentro  de  la 
sociedad. 
Esto último apunta a una debilidad discursiva del nacionalismo dentro del contexto actual 
de  la  posmodernidad  y  del  discurso  globalista  dominante  sobre  el  inglés  como  «lengua 
franca  mundial».  Todos  los  partidos  políticos  que  hacen  alguna  referencia  al  inglés  lo 
hacen  en  sentido  genéricamente  positivo,  y  los  nacionalistas  no  son  excepción:  la 
conveniencia de extender el conocimiento del inglés es un axioma incuestionado. Pero, al 
mismo  tiempo,  la  raison  d’être  del  nacionalismo  periférico  descansa  en  una  política  de 
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reversión de los procesos de sustitución lingüística (Fishman 1991) que necesita de la mayor 
proporción posible de clases en la lengua minorizada. El propósito, por los partidos estales, 
de introducir el inglés como lengua vehicular y repartir el tiempo restante entre la lengua 
autóctona y el castellano será visto por los nacionalistas como un «caballo de Troya» y una 
trampa  con  la que  el  Partido  Popular  y,  ocasionalmente  el  Partido  Socialista,  pretenden 
perjudicar  a  las  lenguas  nacionales  de  Cataluña,  Euskadi  y  Galicia.  Esto  —más  que  la 
ideología  economicista  y  la  estrategia  supranacional—  representa  el  conﬂicto  más 
sobresaliente,  en  España,  sobre  la  educación  en  lengua  inglesa,  un  conﬂicto  que  no  se 
reﬂeja  en  la  legislación  o  en  los  programas  políticos  pero  sí,  con  alta  frecuencia,  en  los 
medios de comunicación. 

El trilingüismo contra las «políticas de normalización» 
Valencia  y  las  islas  Baleares  quizá  sean  las  comunidades  autónomas  donde  el  conﬂicto 
sobre la introducción del inglés ha sido más intenso. En las islas, la polémica ha provocado 
avances y retrocesos en este programa. Por una parte está el Partido Popular, que deﬁende 
con  argumentos  emolingüísticos  la  introducción  del  inglés,  como  cuando  José  Ramón 
Bauzá  (presidente  de  la  comunidad),  deﬁendió  «el  impulso  del  bilingüismo  y  el 
trilingüismo  entre  los  jóvenes  para  lograr  una  sociedad  más  competitiva»  (Diario  de 
Mallorca,  18  de  febrero  de  2012)  o  como  cuando  la  consejera  valenciana  de  educación, 
María  José  Catalá,  explica  que  el  trilingüismo  «tiene  como  objetivo  que  todos  los 
estudiantes de la Comunidad puedan “hablar, entender y escribir en castellano, valenciano 
e  inglés al  terminar  su escolarización para enfrentarse a un  futuro  laboral competitivo y 
plurilingüe”» (El Mundo, edición valenciana, 3 de octubre de 2012). 
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Por otra parte, los sectores de izquierdas y del nacionalismo insisten el acusar al PP de ser 
enemigo del  catalán,  y  de  usar  «un decreto de  lenguas  que  "machaca"  el  catalán  con  el 
“anzuelo del trilingüismo” (La Nueva España, 18 de septiembre de 2013). La sospecha de los 
nacionalistas  viene  apoyada  por  políticos  del  propio  Partido  Popular,  que  reconocen  un 
propósito estratégico de  restar  horas  lectivas al  catalán en  su programa  trilingüe. Así,  el 
diario El Mundo, en su edición del 3o de enero de 2008, recoge que el antiguo consejero de 
educación del PP, Francesc Friol, 

opina  que  si  hubieran  tenido  la  oportunidad  de  hacer  obligatorio  el 
trilingüismo, como recogieron en su programa electoral, se hubiera ralentizado 
este proceso de  inmersión  lingüística al que se han sumado mayoritariamente 
los centros de la Isla. Sin embargo, como se ha derogado, “nos encontramos en 
el mismo punto que antes”. 

La «excesiva inmersión» parte, en el discurso del PP, del supuesto que existe una lengua a 
ser  protegida  en  las  comunidades  bilingües,  que  no  es  la  lengua  autóctona  sino  el 
castellano. En ese sentido se entiende la promesa de que los programas trilingües, como el 
de Valencia  garantizarán  «la  enseñanza  de  las  lenguas  cooﬁciales»  (Diario  Crítico,  5  de 
junio de 2011): no se trata de garantizar  la supervivencia de las  lenguas minorizadas, sino 
un  número  igual de  horas entre ésta y  el  español,  lengua  supuestamente en peligro por 
culpa  de  los  programas  de  normalización  lingüística.  En  las  comunidades  autónomas 
bilingües, el Partido Popular da la vuelta al argumento nacionalista y se erige así, también, 
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en  «defensor  de  los  oprimidos»,  en  este  caso  los  hablantes  de  castellano.  Y,  frente  a  la 
«imposición» nacionalista, se presenta como defensor de la «libertad» y de la «pluralidad»: 
libertad de  elección  individual  (ya que  el  Partido  Popular  ha  prometido  en ocasiones,  y 
sobre todo en Galicia, que cada familia tendría la potestad de elegir si la lengua vehicular 
oﬁcial de la enseñanza de sus hijos será el castellano o la otra lengua de la comunidad) y 
diversidad  auténtica  entre  las  tres  lenguas  vehiculares  (ya  que  el  reparto  igualitario  de 
horas en las dos lenguas oﬁciales más en inglés sería se opondría al monolingüismo de los 
nacionalistas) . El artículo publicado en el diario ABC del  19 de octubre de 2009, con el 17
título de «El “trilingüismo” frente a la imposición» resume esta oposición ideológica entre 
la política  lingüística de  los nacionalistas y una  introducción del  inglés que simboliza  la 
libertad y la modernidad: 

{F]rente  al  actual  modelo  de  trilingüismo  que  deﬁenden  desde  el  Gobierno 
autonómico —castellano, gallego e inglés—, socialistas y nacionalistas, antiguos 
socios, se empecinan en dar la espalda a una riqueza idiomática más acorde al 
siglo XXI, superando las barreras de la imposición propia de tiempos pasados. 

Roberto Blanco Valdés, articulista de opinión de La Voz de Galicia, redunda en  la misma 
idea en un texto publicado el 9 de enero de 2010, en el que se critica los supuestos excesos 
galleguistas de la coalición de gobierno entre el PSOE y el BNG, previa a la victoria electoral 
del Partido Popular y de su candidato Alberto Núñez Feijoo: 
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Aunque  Feijoo  tenía  el  compromiso  de  poner  ﬁn  a  la  inmersión,  la  idea  de 
hacerlo a través del sistema de tres tercios resulta —política y pedagógicamente
— la mejor imaginable. Pedagógicamente, porque nuestros chavales conocerán 
tres  lenguas  de  gran  proyección  en  espacios  geográﬁcos  inmensos.  Y 
políticamente, porque tal solución consiste en desplazar el centro del debate del 
terreno  preferido  por  los  nacionalistas  (el  de  la  llamada  normalización  lin‐
güística)  a  otro  en  el  que  aquellos  no  gozan  de  una  clara  ventaja  de  partida, 
prendidos como están en  sus prejuicios:  el de  la enseñanza de  las  lenguas en 
una sociedad moderna. 

Modernidad y libertad se asocian a la entrada del inglés en el sistema educativo, de la mano 
del castellano, quitando privilegios a una lengua gallega (o, a  los mismos efectos, vasca o 
catalana) convertida en  instrumento de opresión y retraso. La retórica en este sentido es 
abundante en las declaraciones públicas a  la prensa: Núñez Feijoo, presidente de Galicia, 
habla  en  nombre  de  su  pueblo  y  aﬁrma  que  «[l]os  gallegos  no  quieren  imposiciones  ni 
maximalismos lingüísticos»; frente al modelo de normalización lingüística, el trilingüismo 
se deﬁende porque «[e]n Galicia tenemos que tener en cuenta que no podemos hacer una 
educación como si estuviéramos en el siglo XX, porque ya estamos en el XXI» (La Voz Libre, 
14  de  abril  de  2009).  En  Cataluña,  Jorge  Fernández  Díaz  (candidato  a  la  presidencia) 
declara que su objetivo 

no es atizar la confrontación, la guerra lingüística, romper la cohesión social de 
Cataluña o dividir al alumnado, sino implantar una educación libre y trilingüe 
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en  la escuela pública, en  la que además de catalán y castellano se enseñe una 
lengua extranjera. (ABC, edición catalana, 10 de noviembre de 2011) 

En el País Vasco, en lógica consonancia con el programa del Partido Socialista de Euskadi, 
la introducción del inglés también se presenta con un halo de modernidad legitimador en 
el discurso para los medios de comunicación. Según recoge el diario Deia, el 18 de abril de 
2011, 

la consejera [de educación] se ha referido al plan de trilingüismo que pretende 
poner  en  marcha  el  Ejecutivo  autonómico,  aﬁrmando  que  “vamos  a  ser 
pioneros” en  trabajar con  tres  lenguas, al  tiempo que ha subrayado que  “muy 
pocos sistemas educativos lo hacen en el mundo. Es un desafío importante y nos 
sentimos  con  fuerza  y  con  capacidad  suﬁciente  para  poderlo  hacer",  ha 
apostillado. 
Celaá  también  ha  recordado  que  la  convocatoria  abierta  para  ampliar  a  más 
centros  el marco  experimental  permitiendo  incorporar  el  inglés  como  lengua 
para  impartir  las  enseñanzas  “ha  rebasado  la  oferta”  que  había  planteado  su 
propia consejería. Así, si la convocatoria pública estaba diseñada para 20 centros 
ampliables, hasta el viernes pasado había rebasado ya el medio centenar, según 
los datos que ha aportado. 
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El artículo publicado por Vicente Reyes El País el 28 de junio de 2010, bajo el título de «El 
trilingüismo: un objetivo de país», condensa los elementos discursivos claves con los que el 
trilingüismo educativo se contrapone a  las políticas nacionalistas en  favor de  las  lenguas 
minorizadas: la vinculación del inglés a las «necesidades» de la economía es obvia y carece 
de cuestión, la bondad de la «movilidad» es también obvia, los nacionalistas, poniendo su 
lengua por encima del inglés, obstruyen la movilidad de los ciudadanos, la competividad, y 
la satisfacción de las nuevas necesidades, impidiendo las oportunidades económicas de la 
gente: 

[P]ara enfrentarnos desde  la educación a  las nuevas necesidades, necesitamos 
también que todos nuestros estudiantes acaben teniendo un dominio suﬁciente 
del  inglés. Y  esto es  también un objetivo de país.  Casi da apuro  recordar que 
actualmente el inglés, como lengua franca, resulta imprescindible para acceder 
a  muchísimos  productos  culturales,  para  lograr  un  desarrollo  pleno  como 
europeos o para competir y optar a una movilidad real en el mercado laboral de 
la Unión Europea. 
Y es imprescindible, además, para cumplir el objetivo que nos hemos marcado 
de  aumentar  de  manera  signiﬁcativa  el  valor  añadido  de  nuestra  producción 
industrial;  un  objetivo  cuya  necesidad  la  crisis  económica  ha  hecho  aún más 
evidente. Nadie discute hoy que, para que la I+D+i vasca crezca y sus resultados 
puedan introducirse en el sistema productivo, el inglés no es un factor más, sino 
simplemente  un  requisito  inexcusable,  imprescindible  para  acceder  a 
muchísimos puestos de trabajo. 
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Por eso, tenemos que dar esa formación a todos nuestros  jóvenes. A todos, no 
sólo  a  los  que  pueden  pagárselo  fuera  del  sistema  educativo.  Todos  nuestros 
jóvenes  deben  tener  la  oportunidad  de moverse  por  Europa  y  de  trabajar  sin 
trabas  lingüísticas  en  el  espacio  europeo.  Por  eso,  el  Departamento  de 
Educación,  entendiendo  que  la  calidad  y  la  modernización  del  sistema 
educativo  pasan  también  por  atender  esta  necesidad,  está  aplicando  con 
absoluto  convencimiento  el  compromiso  electoral  socialista  de  implantar  el 
trilingüismo en la escuela. 
Lamentablemente, este objetivo conlleva diﬁcultades políticas derivadas de los 
prejuicios  del  nacionalismo.  En  teoría,  todos  estamos  de  acuerdo  en  la 
necesidad de que nuestros alumnos y alumnas aprendan al menos una  lengua 
extranjera  durante  su  proceso  de  aprendizaje.  Pero,  cuando  pasamos  a  la 
práctica  y  la  enseñanza  trilingüe  se  pone  en  marcha,  es  cuando  surgen  las 
cautelas, los matices y las divergencias. 

Contra  este  discurso,  los  nacionalismos  vasco,  gallego  y  catalán  (así  como  sus  sectores 
aﬁnes y los de la izquierda estatal, cuando apoya electoralmente a los nacionalistas), parece 
incapaz de exponer argumentos efectivos, en  la medida en que su crítica pasa por alto  la 
ideología emolingüística que sustenta el discurso del Partido Popular y de buena parte del 
Partido Socialista, y se ocupa apenas de críticas coyunturales a la aplicación administrativa 
de los programas trilingües o de acusaciones contra los partidos estatales de queren usar, 
de una  forma más o menos subrepticia, el  inglés para acabar con el gallego, el vasco y el 
catalán.  El  País,  en  su  edición  de  19  de  marzo  de  2010,  recoge  la  desconﬁanza  de  los 
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sectores  defensores  de  la  promoción  social  del  gallego  ante  los  planes  del  gobierno  de 
Núñez Feijoo porque entienden que «pone al idioma histórico y propio de Galicia en una 
clara  inferioridad que,  sumada a  la desigualdad previa,  lo  sitúa al  borde de  su extinción 
como  lengua  efectiva».  En  ciertos  momentos,  las  acusaciones  pueden  expresarse  con 
palabras gruesas: la Confederación Intersindical Galega atribuye los planes de Feijoo a un 
«un  intento  de  recolonizar  Galicia»,  y  caliﬁca  su  proyecto  trilingüe  como  «una  norma 
involutiva  respecto  a  todas  las  aprobadas  desde  la  promulgación,  en  1983,  de  la  Ley  de 
Normalización Lingüística y nos retrotrae a  la época  franquista»  (Público,  15 de enero de 
2010). 

En el ámbito lingüístico catalán también se adopta un tono encendido, como cuando varios 
colectivos  valencianos  (partidos  políticos,  sindicatos  y  asociaciones  cívicas  en  favor  del 
catalán, como Acció Cultural del País Valencià y Escola Valenciana) criticaron al consejero 
de educación, Alejandro Font de la Mora, después de anunciar un borrador para un decreto 
de trilingüismo: 

Todos  coincidieron  en  caliﬁcar  la  propuesta  de  la  Conselleria  d  ́Educació  de 
“atentado  a  la  cultura  y  la  lengua  valenciana”.  El  secretario  general  de  los 
socialistas valencianos,  Jorge Alarte, valoró  la medida de  “agresión  intolerable 
de consecuencias nefastas que rompe el consenso”. El líder de Compromís, Enric 
Morera,  llegó  a  caliﬁcar  a  Font  de  Mora  y  al  president  Francisco  Camps  de 
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“traidores a la identidad valenciana”. “Es una noticia triste que coloca al Consell 
al lado de la extrema derecha”, añadió. (La Vanguardia, 31 de mayo de 2011) 

Estos  juicios de  intenciones (por otra parte  justiﬁcados, si tenemos en cuenta  las propias 
declaraciones de los impulsores del trilingüismo, sus documentos políticos y su estrategia 
consistentemente  anticatalana )  constituyen  el  motivo  principal  de movilización  en  las 18
comunidades  balear  y  valenciana,  donde  se  convocan  frecuentemente  maniﬁestaciones 
contra  la  estrategia  trilingüe.  Junto  a  la  idea  de  que  el  trilingüismo  es  un  atentado  a  la 
lengua  autóctona  de  las  comunidades  bilingües,  tenemos  argumentos  que  podríamos 
llamar de  tipo  técnico y coyuntural, es decir, argumentos que critican —en concurrencia 
con  los  argumentos  sobre  la  identidad—  los  planes  de  trilingüismo  porque  su 
implantación  sería  precipitada  desde  un  punto  de  vista  pedagógico,  porque  la 
administración educativa carecería (todavía) de medios materiales suﬁcientes, porque no 
habría la cantidad suﬁciente de profesores capaces de impartir clases de inglés, y todo esto 
condenaría a  los alumnos, al menos en el corto plazo, a sufrir una instrucción deﬁciente. 
Esperança  Marí,  diputada  socialista  balear,  une  los  argumentos  técnicos  con  los 
argumentos identitarios, según se recoge en el diario Última Hora de 24 de abril de 2012, al 
aﬁrmar  que  el  plan  plurilingüe  del  gobierno  está  «mal  planteado»  porque  reserva  un 
número insuﬁciente de horas para el catalán,  lo que  impide su aprendizaje con la misma 
eﬁcacia que el  español,  y porque carece de previsiones presupuestarias  suﬁcientes  como 
para garantizar el aprendizaje del inglés. 
El aspecto técnico es también una de  los argumentos usados por el PSOE de Baleares,  la 
Unión Mallorquina y el Bloc (coalición de partido nacionalistas) cuando anularon en 2007 
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el plan del gobierno de Jaume Matas para introducir el inglés, pues consideraban que había 
una «falta de profesores nativos» y, además alertaban de que el uso vehicular de esta lengua 
podría  implicar  una  división  social  entre  los  alumnos  con  mejores  medios  económicos 
(cuyas  familias tendrían más posibilidades de  invertir en recursos para que superasen  las 
diﬁcultades de adaptación a la nueva lengua vehicular) y los alumnos más pobres, que se 
verían perjudicados por un sistema de carácter elitista («El nuevo Gobierno balear reducirá 
horas en castellano y eliminará el  trilingüismo». El Mundo,  28 de  junio de  2007).  Según 
explica El Correo Gallego en su edición de  11 de enero de  2010  (en una cita  textual de  la 
fuente original), el mismo gobierno balear de izquierdas y nacionalistas explicó que el plan 
anulado se había aprobado «sin un estudio económico previo y, tal y como estaba prevista, 
su aplicación era insostenible y su generalización a todos los centros era impensable, por lo 
que generaba desigualdad». Algunos años más tarde, una vez que el gobierno de  las  islas 
vuelve  a  estar  ocupado  por  el  Partido  Popular  y  se  retoma  el  plan  del  trilingüismo,  se 
producen manifestaciones (conocidas como la «marea verde») para  impedirlo, y el diario 
ABC, en su edición balear del 29 de septiembre de 2013, recoge lemas como «Grita por una 
educación de  calidad» y quejas  como  la  inexistencia de  «suﬁcientes  herramientas»  para 
implantar con buenos resultados la enseñanza en inglés. 
La concentración exclusiva en estos dos  tipos de críticas,  la crítica  identitaria y  la crítica 
técnica, revela una asunción de fondo por parte de los nacionalistas y de los partidarios de 
las  políticas de promoción de  las  lenguas minorizadas:  igual que el  Partido  Popular,  los 
primeros  no  cuestionan  la  utilidad  intrínseca  de  la  enseñanza  en  inglés,  ni  tampoco 
cuestionan la lógica emolingüística que sustenta discursivamente la estrategia trilingüe del 
PP.  Tampoco  cuestionan  la  estrategia  económica  y  demográﬁca  deﬁnida  por  las 
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instituciones supranacionales y por la Unión Europea y explicada en el capítulo III de esta 
tesis,  ya  que  dicha  estrategia  les  pasa,  simplemente,  desapercibida.  Por  ello,  cuando 
galleguistas, o catalanistas o vasquistas perciben que la enseñanza en inglés es usada como 
un «anzuelo» y un caballo  de Troya con el que  los enemigos de  las  lenguas minorizadas 
pretenden  lograr  un  propósito  que  tal  vez  no  lograría  si  lo  hicieran  de  frente,  tan  sólo 
pueden  acertar  a  señalar  las  intenciones  aviesas  del  españolismo,  o  a  criticar  la  falta  de 
adecuación  pragmática  de  su  planiﬁcación.  Esta  última  objeción,  lógicamente,  es 
fácilmente rebatible (si algo es bueno  y necesario pero no hay medios materiales para ello, 
habrá  que  ponerlos);  la  primera  sólo  puede  resultar  convincente  para  las  personas  que 
compartan la ideología lingüística, nacional y monoglósica, de los propios nacionalistas. El 
nacionalismo se coloca, así, en una posición defensiva que queda evidenciada en el hecho 
de que los responsables de la introducción del inglés como lengua vehicular son criticados 
incluso con una gran virulencia al  tiempo que el  instrumento de  su plan es  tratado con 
suma indulgencia o hasta benevolencia. Así hacen los ﬁrmantes del maniﬁesto «Llengua, 
educació  i sensatesa: evitem resultats escolars  i socials catastròﬁcs», que acusan al PP de 
promover  «un  concepte  d'educació  retrògrad,  classista  i  competitiu,  impropi  d'un  estat 
social de dret» y que concluyen, respecto a la enseñanza en castellano, catalán e inglés lo 
siguiente: 

La consecució de competències en català, castellà i una llengua estrangera és un 
objectiu  digne  de  consideració,  cap  al  qual  és  convenient  que  evolucioni  el 
nostre sistema educatiu. D’acord. Fins  i  tot s’ha reconegut que  la metodologia 
d’aprenentatge  integrat  de  continguts  i  llengua  (AICLE),  en  què  es  reforça  la 
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competència  lingüística  per  mitjà  de  l’ús  vehicular  dels  idiomes,  és  la  més 
adequada. Però també han advertit clarament els millors pedagogs que aquesta 
metodologia  reclama una capacitació prèvia,  si  no es vol que acabi  essent un 
fracàs. 
El “tractament integrat de les llengües” o l’aprenentatge integrat de continguts i 
llengua  (AICLE)  no es produiran  si  no  se’n donen  les condicions  necessàries,  i 
molt  menys  si  es  volen  implantar  per  decret  amb  caràcter  d'urgència  i  sense 
respectar la transició progressiva al nou model des del model actual.  19

Resulta  curioso que  ﬁrmantes del maniﬁesto  se  escandalicen por  la  implantación de  un 
sistema  educativo  «retrógrado»,  «clasista»  y  «competitivo» ,  «impropio  de  un  estado 20
social  de  derecho»  y  que,  en  deﬁnitiva,  se  propongan  una  «transición  progresiva»  a  un 
modelo  caracterizado  no  sólo  por  los  mismos  objetivos  que  los  del  PP  en  cuanto  a  las 
lenguas  vehiculares  sino  también  por  los mismos métodos  (el  aprendizaje  integrado  de 
lenguas y contenidos). Ya que no parece lógico pensar que los catalanistas baleares hayan 
acabado por asumir que se debe transitar progresivamente poco a poco hacia el clasismo y 
la  reacción,  se  debe  concluir  que  su  exposición  argumental  expone  la  debilidad 
articulatoria  de  un  discurso  que  no  consigue  cuestionar  los  aspectos  de  fondo  de  su 
discurso  aparentemente  antagónico.  Es  el  mismo  problema  que  tiene  la  Real  Academia 
Galega (2010) en su análisis crítico de las «Bases para o decreto do plurilingüismo no ensino 
non universitario de Galicia»: 
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Efectivamente  o  plurilingüismo  é  un  vello  obxectivo  de  toda  a  sociedade, 
precisamente  porque  é  unha  carencia.  Hai  un  vello  dito  latino,  Tot  linguas 
calles,  tot homines vales,  “Tantas  linguas comprendes, tantos homes vales”. As 
linguas  son  multiplicadores  da  propia  competencia:  unha  persoa  con  tres 
idiomas multiplica por tres as súas posibilidades de traballo. É certo que hoxe os 
pais ricos mandan os seus ﬁllos ao Reino Unido a mergullarse no inglés e que os 
pais proletarios non sempre o poden  facer e que a  inmersión a domicilio que 
propón  este  proxecto  de  decreto  igualaría  neste  punto  as  diferentes  clases 
sociais.  É  tamén  certo  que  recibir  clase  dalgunha  materia  nun  idioma 
estranxeiro multiplica  a  ﬂuidez expresiva  nese  idioma. Apláudese o obxectivo 
porque ata aí todo é correcto. 
O que  non parece correcto é que  se presente este proxecto do plurilingüismo 
como  unha  novidade  que  vai  chegar  agora  en  compensación  do  sacriﬁcio  de 
reducirmos a presenza do galego coa aprobación destas Bases. Non está no texto 
das Bases  pero está  na música que o acompaña: os galegos disque  temos que 
sacriﬁcar a nosa lingua local para sermos universais. Esta é unha vella leria, que 
moitas veces vén de persoas non precisamente políglotas. 
[…] O nivel de  idiomas da nosa mocidade non é o desexable pero o déﬁcit xa 
non  é  o  de  hai  trinta  anos.  Precísanse  medios  económicos  para  máis 
intercambios,  medios  técnicos  para  unha  aprendizaxe  esencialmente  oral  e 
personalizada e menos alumnos para cada profesor. Pero nin se precisa poñer a 
lingua estranxeira ao nivel dunha lingua oﬁcial, nin reduci‐la presenza do galego 
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a un 33%, nin, menos aínda, facer circular a idea de que hai que deixa‐lo galego 
para aprender idiomas importantes.  21

Es  así  como  la  propia Academia  Gallega  conﬁrma  la  supuesta  corrección  (o  la  supuesta 
superioridad moral o  cívica) del discurso del  Partido  Popular,  aunque pretenda atacarlo 
con  la acusación de  ser glotofágico.  La  introducción del  inglés es una  idea que debe  ser 
aplaudida,  porque  es  buena  para  mejorar  la  calidad  humana  de  los  alumnos  y  sus 
posibilidades  de  trabajo.  Pero  no  debe  hacerse  «a  costa»  del  gallego.  El  gallego,  por  lo 
tanto, símbolo de la identidad colectiva, se convierte por oposición al inglés en símbolo de 
los obstáculos al progreso, mal que le pese a los miembros de la Real Academia Gallega. La 
Academia podría proponer, claro está, que la introducción del necesario inglés se hiciera a 
costa del español, pero si hiciese esa aﬁrmación ofendería a un sentimiento de  identidad 
colectiva —el sentimiento nacional español que tienen la mayoría de los gallegos— que sí 
atribuye a la lengua española un valor intrínseco de identidad y cohesión cívica y nacional, 
más allá de los valores mercantilistas, que no atribuye, en cambio (o que atribuye en menor 
medida) al gallego, idioma más inútil y menos nacional. La crítica de la Academia Gallega 
se encuentra, por lo tanto, encerrada una situación difícil, porque sólo funciona dentro de 
parámetros ideológicos nacionalistas, que son minoritarios socialmente en Galicia. 
Así pues, unos y otros comparten axiomas de fondo sobre la necesidad de más inglés. Los 
catalanistas  (en Cataluña, Valencia y Baleares)  lo admiten, y hasta proponen  los mismos 
métodos que el  Partido Popular en cuanto a  la educación en  inglés.  En el  País Vasco, el 
Partido Nacionalista Vasco elabora un documento, signiﬁcativamente titulado «Think gaur 
Euskadi» y subtitulado «Proceso de reﬂexión: el reto de abrir Euskadi al mundo», en el que 
d288
se diagnostica que «[n]uestro escaso dominio del  inglés puede ser un  lastre para nuestro 
desarrollo».  El  simbolismo  subyacente  a  la  combinación  de  una  palabra  inglesa  con  el 
nombre  del  país  en  lengua  vasca,  unido  a  la  expresión  «abrir  Euskadi  al  mundo»  es 
evidente: se asocia el  inglés con  la modernidad,  sinónimo de cosmpolitismo, y se vincula 
con la identidad nacionalista. Lo interesante es que el lema podría ser usado, exactamente 
igual, en asociación al estado‐nación:  la vinculación semántico‐simbólica del dominio de 
la  lengua  inglesa  con  una  identidad  moderna  de  España,  que  se  expresa  en  inglés  y  en 
castellano y se opone a la reacción vascuence. El marketing del PNV podría ser (y de hecho 
lo es), mutatis mutandi, el marketing del PP. 
En  deﬁnitiva,  el  conﬂicto  entre  los  partidarios  del  trilingüismo  y  los  partidarios  de  la 
normalización  es,  en  cierto  nivel  intelectual,  un  consenso:  el  consenso  ideológico 
emolingüístico  sobre  la  importancia  del  inglés  y  su  necesidad  como  lengua  global.  La 
introducción  del  inglés  como  lengua  vehicular  no  provoca  un  conﬂicto  ideológico‐
lingüístico real sobre esta cuestión, sino que se superpone y afecta a un conﬂicto ideológico 
nacional previo, heredado del siglo XIX y característico de la modernidad y de la ideología 
monoglósica  de  los  proyectos  nacionales  confrontados  (el  proyecto  del  estado  nacional 
español  y  los  proyectos  nacionalistas).  Ambos  pueden  utilizar  el  inglés  como  símbolo  y 
como  cuña  práctica  con  la  que  torpedear  el  proyecto  contrario,  pero  este  uso 
potencialmente  común delata,  en  el  fondo  y  en  la  superﬁcie,  que  ambos  comparten  las 
mismas asunciones ideológicas sobre la lengua inglesa y su papel en la globalización . 22
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El bilingüismo contra la igualdad social 
Ya  que  allí  donde  el  conﬂicto  respecto  al  inglés  es  más  enconado  (en  las  comunidades 
bilingües) no es un indicio en realidad de que existan diversas concepciones sobre el inglés 
y su rol en las sociedades de la posmodernidad, se puede suponer que en las comunidades 
con una  sola  lengua oﬁcial  (el  castellano)  en  las que  se  ha  implantado  la  enseñanza  en 
inglés la articulación coherente de un discurso contra el uso del inglés, que tenga además 
un contenido ideológico importante, será todavía más débil. Se puede comprobar esto en 
las críticas que ha recibido el modelo bilingüe (español‐inglés) de la comunidad autónoma 
de Madrid, la que posee un programa más extenso de inmersión en inglés. Una búsqueda 
extensa, que tome como fuente la prensa escrita, de las críticas que ha tenido el gobierno 
de Esperanza Aguirre por su implantación del inglés como lengua vehicular mostrará que 
la  gran  matoría  de  estas  críticas  se  reducen  a  dos  tipos,  ambos  carentes  de  contenido 
propiamente ideológico: críticas contra  la precipitación en el desarrollo de los programas 
bilingües y críticas contra la praxis de contratación laboral. 
Sobre  el  primer  tipo  de  críticas,  merece  destacarse  el  informe  elaborado  en  2013  por  la 
Federación de Estudios de Economía Aplicada de  la Universidad Carlos  III, bajo el  título 
«Evaluación de  un  programa de  educación  bilingüe  en  España:  El  impacto más  allá  del 
aprendizaje  del  idioma  extranjero».  Sus  conclusiones  fueron  que  los  alumnos  de  la 
comunidad de Madrid  que  habían  empezado  la  inmersión  en  inglés  en  2004  y  en  2005 
tenían un peor conocimiento de las materias impartidas en esa lengua que aquellos que las 
habían aprendido en español, y además que el efecto negativo de la enseñanza en inglés era 
más  pronunciado  en  los  alumnos  cuyos  padres  poseían  peor  nivel  educativo  (Anghel, 
Cabrales y Carro 2013, 37). El  informe de FEDEA recibió cierta atención en la prensa, y sus 
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advertencias  son parecidas a  las  sospechas de asociaciones de padres de alumnos,  como 
recoge  la  la  Federación  de  Asociaciones  de  Padres  de  Alumnos madrileña,  Giner  de  los 
Ríos,  que  en  2009  hizo  un  «Informe  sobre  el  programa  de  centros  bilingües  de  la 
comunidad de Madrid». Éste resume las críticas habituales sobre la calidad de la inmersión 
lingüística en inglés dentro de la comunidad de Madrid: primero, que la priorización de la 
enseñanza  en  una  lengua  que  no  dominan  los  alumnos  (ni  muchos  profesores)  ha 
implicado la relegación de los propios contenidos educativos, que los alumnos sometidos a 
la educación bilingüe adquieren más deﬁcientemente el castellano escrito y formal y que la 
escolarización de calidad en esta clase de programas precisa de mucho esfuerzo por parte 
de las familias (que no siempre pueden) y de profesores especializados y muy motivados, lo 
que  limita el alcance social del bilingüismo (que, no obstante, pretende ser generalizado 
por parte del gobierno de Madrid). 
Sin  duda  estas  críticas  son  de  gran  relevancia  tanto  desde  el  punto  de  vista  pedagógico 
como desde el punto de vista  social, ya que apuntan no sólo a  la pérdida de calidad del 
sistema  educativo  en  general  sino  también  a  la  posibilidad  de  que  el  bilingüismo  haga 
resucitar las viejas divisiones en cuanto a la calidad educativa que podían recibir los hijos 
de buena  familia y  los hijos de  familias humildes, divisiones que  los sistemas sociales de 
bienestar, extendidos durante el siglo XX, habían paliado en buena medida, si no  incluso 
enterrado.  Pero  ninguna de  estas  críticas  discute  el  fondo  ideológico  y  estratégico  de  la 
enseñanza  bilingüe  o  trilingüe,  esto  es,  la  creencia  en  la  utilidad  del  inglés  como 
proveedora de oportunidades en la sociedad global, y  la correlativa necesidad de extender 
su enseñanza y su uso lo más posible. 
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Tampoco  tiene  un  profundo  cariz  ideológico  el  otro  tipo  de  ataques  recibidos  por  el 
gobierno de Madrid por su decisión de implantar el sistema de colegios bilingües. Se trata 
de la polémica sobre el modo en que el gobierno de la comunidad de Madrid ha pretendido 
modiﬁcar  la  contratación de  los  profesores. No  satisfecha  con  la  simple  contratación de 
británicos  e  irlandeses  como  auxiliares  de  conversación  en  las  aulas,  la  presidenta  de  la 
comunidad  se  quejó  de  no  poder  contratar  directamente  a  nativos  de  estos  países  para 
actuar como profesores, en conformidad, según ella, con el principio de libre circulación de 
trabajadores en la Unión Europea (Libertad Digital, 20 de abril de 2012). La pretensión de 
Aguirre, que justiﬁcó porque, en su opinión, los profesores españoles obstaculizan el plan 
de  inmersión  lingüística  ya  que  algunos  de  ellos  «no  saben  inglés  y  no  quieren 
aprenderlo»  (Público,  7 de  febrero de 2012), desembocó en una  intensa polémica con  los 
sindicatos en el sector de  la educación, que acusaron a  la presidenta de proyectar en  los 
profesores su propio fracaso político (El Boletín, 7 de mayo de 2014) e incluso en denuncias 
de  la  ﬁscalía  de Madrid ,  que  encontró  indicios  de  prevaricación  porque  la  comunidad 23
habría  contratado  como  auxiliares  de  conversión  a  hablantes  nativos  de  inglés  pero  los 
habría puesto a dar clases como si  fueran profesores regulares, saltando así el preceptivo 
proceso de oposición . 24
Ya  que  la  ideología  emolingüística  que  sustenta  la  enseñanza  en  inglés  permanece 
incuestionada por los partidos políticos, son este tipo de cuestiones, básicamente prácticas, 
las  que  son  principalmente  susceptibles  de  politización.  Algunas  veces,  desde  las 
plataformas civiles que se movilizan contra las nuevas políticas educativas por esta clase de 
motivos, pueden surgir argumentos de mayor calado ideológico, como la asociación de la 
inmersión  en  inglés  a  una  ideología  liberal  despreocupada  con  el  papel  de  la  escuela 
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pública  como  instrumento  de  nivelación  social .  También,  en  ocasiones,  surgen  —en 25
algunos  blogs  o  en  la  sección  de  cartas  al  director  de  algunos  periódicos—  críticas  que 
parten de la importancia de la defensa de la lengua española como idioma de alta cultura, y 
de la amenaza que implicaría su sustitución por el inglés dentro del propio país del cual el 
castellano es originario . Frente a la fragmentación y desorganización de estas críticas está 26
la cohesión  ideológica de  los partidos españoles —a  izquierda y a derecha— en  torno al 
emolingüismo y a la omisión del valor cultural y nacional de la lengua propia cuando éste 
entra en conﬂicto con la ideología individualista y mercantilista de la posmodernidad. Por 
eso, aun cuando  los partidos políticos españoles disputan entre sí usando  la cuestión del 
inglés como motivo de acusación al contrario y de reivindicación de las propias bondades, 
en realidad no pugnan ideologemas   o puntos de vista diferentes, sino que se produce una 
disputa  por  presentarse  cada  uno  como  el  representante  excelso  de  la  misma  postura. 
Cuando el gobierno de Madrid presume de haber introducido la enseñanza de inmersión 
en inglés, el candidato socialista en esa comunidad promete que irá mucho más allá, y que 
«enviará a todos los alumnos a estudiar inglés en el extranjero, para tener un bilingüismo 
real» (El País, 2 de mayo de 2010) ; si Mariano Rajoy, líder del Partido Popular declara que 27
«todo el sistema educativo» debe impartir clases en inglés (El Economista, 19 de diciembre 
de 2012), el secretario general del PSOE, Alfredo Pérez Rubalcaba, sostiene que esta lengua 
debe ser la «primera opción» para que los niños españoles vean la programación infantil de 
televisión  (Público,  7  de  octubre  de  2011)  porque  «el  conocimiento  de  ese  idioma  es  la 
herramienta profesional más importante». Más allá de la competición electoral, la cuestión 
en las comunidades monolingües parece reducirse a saber qué partido llegará más lejos en 
la  implantación del  inglés como  lengua vehicular del sistema educativo en nombre de  la 
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estrategia incuestionada de la globalización económica y de la ruptura de la vinculación de 
la persona a su comunidad territorial. 

Resumen: de la política lingüística global al problema interior 
Los textos  legislativos que han  introducido el uso del  inglés como  lengua vehicular de  la 
enseñanza  en  las  comunidades  autónomas  españolas  traducen  la  estrategia  y  las 
asunciones  ideológicas de  las organizaciones  internacionales de que  forma parte España, 
en especial de la Unión Europa. Dichas asunciones se exponen, prácticamente sin variación 
conceptual,  en  las  introducciones  de  estos  textos,  y  reﬂejan  un  discurso  ideológico‐
lingüístico  generalizado  y  común  en  las  superestructuras  europeas.  La  producción 
normativa  española  muestra,  sin  embargo,  una  cierta  especiﬁcidad  en  cuanto  a  que 
privilegia  el  uso  del  inglés  en  mayor  medida  que  lo  dictado  por  la  estrategia  europea 
(favorecedora  de  un multilingüismo más  abierto  a  otras  lenguas)  y  en  cuanto  a  que  no 
reﬂeja la tensión que se reﬂeja en los documentos de la Unión Europea sobre el papel del 
inglés como  lengua global y como posible  limitadora del desarrollo y preservación de  las 
demás lenguas nacionales como lenguas internacionales y como lenguas de alta cultura en 
sus propios dominios históricos. Esta cuestión, en la legislación española y en el discurso 
de los partidos políticos, aparece completamente desproblematizada. 
Además  de  esto,  existe  otra  importante  especiﬁcidad  sociológica  y  política  de  los 
programas de inmersión en inglés dentro de España, y es el modo en que estos programas 
son  utilizados  para  inﬂuir  en  los  conﬂictos  territoriales  internos.  El  inglés,  dentro  de 
España, no sólo sirve a una estrategia demográﬁca y económica global, sino que también 
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sirve como elemento que legitima, por parte de los partidos y sectores políticos contrarios a 
las  políticas  de  normalización de  las  lenguas minorizadas,  la  derogación del  sistema de 
planiﬁcación  lingüística  escolar  implementada  durante  las  últimas  décadas  en  favor  del 
catalán y del vasco. La llamada «enseñanza trilingüe» se convierte en un instrumento que 
erosiona  la posición dominante de estas  lenguas al disminuir  sus horas  lectivas en  favor 
tanto  del  inglés  como  del  español.  Los  partidarios  de  las  llamadas  políticas  de  nor‐
malización  sólo pueden criticar  eﬁcazmente —desde el  punto de vista de  la  legitimidad 
social— la sustitución de las lenguas autóctonas por el español, apelando a un sentimiento 
de  identidad,  pero  no  su  sustitución  por  el  inglés,  ya  que  la  ideología  emolingüística, 
individualista y utilitarista, que ha desproblematizado la globalización y sus consecuencias 
sociolingüísticas,  es  compartida  por  todos  los  partidos  políticos:  nacionalistas  y  no 
nacionalistas,  de  izquierdas  y  de  derechas.  El  nacionalismo  se  encuentra,  pues,  en  una 
posición  de  debilidad  táctica  y  retórica  frente  a  la  cuña  que  introduce  el  inglés  en  la 
legitimidad de sus políticas de normalización. 
Fuera del  ámbito de  las  comunidades  bilingües,  la  introducción del  inglés  como  lengua 
vehicular de la enseñanza carece de cuestionamientos consistentes desde el punto de vista 
ideológico. En las comunidades con dos lenguas oﬁciales, la estrategia global en favor del 
inglés como lengua mundial incide, acaso coyunturalmente, en un problema de identidad 
heredado  desde  hace más  de  un  siglo,  y  evita  que  emerja  un  consenso  general  sobre  el 
papel  práctico  del  inglés.  En  las  comunidades  monolingües,  la  ausencia  de  este  factor 
interno  español muestra  cómo  el  consenso  de  las  elites  políticas  españolas  en  favor  del 
inglés como lingua franca planetaria, así como sobre las ideologías lingüística y económica 
que sustentan esa posición, es completo. Dado que la imagen del inglés como símbolo de 
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«oportunidades»  y  de  «progreso»  individual  y  colectivo  se  ﬁgura,  en  una  típica 
característica del discurso ideológico dominante, como algo de sentido común, la relación 
entre  esa  imagen  y  unas  tendencias  socioeconómicas  de  fondo  que  le  dan  sentido  se 
encuentra invisibilizada, y por lo tanto la capacidad de ser criticada de forma sistemática se 
diluye. A la creencia consensual respecto a la bondad de la inmersión lingüística en inglés 
sólo cabe adherirse o permanecer callado. Así pues, el único discurso que emerge explícito 
en  su  vinculación  entre  unos  valores  ideológicos  y  económicos,  una  estrategia  y  unos 
resultados  que  se  pretenden  alcanzar,  es  el  discurso  de  los  dos  partidos  dominantes  en 
España: el Partido Popular y el Partido Socialista. 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 En concreto los siguientes: Bloque Nacionalista Galego, Ciutadans, Convergència i Unió, 1
EH  Bildu,  Esquerra  Republicana  de  Catalunya,  Izquierda  Unida,  Partido  Nacionalista 
Vasco, Partido Popular, Partido Socialista Obrero Español y Unión Progreso y Democracia.
  La  disposición  adicional  cuarta  del  decreto  de  2012  establece  que  aquellos  centros 2
docentes  que  imparten  en  inglés  podrán  «vehicular  adicionalmente  en  otra  lengua 
extranjera  diferente  del  inglés  un  área, materia  o módulo más.  Esta  autorización  estará 
condicionada  a  la  existencia,  en  el mismo  centro,  de  recursos  humanos  suﬁcientes».  La 
enseñanza en lo que se nombra genérica y signiﬁcativamente como «otras lenguas» no es, 
por  tanto,  supletoria. Más  tarde,  la  resolución de  19 de  junio de  2012 de  la  Subdirección 
General de Personal Docente de la Consejería de Educación estableció las condiciones para 
que  los  profesores  pudiesen  validar  sus  competencias  lingüísticas  y  participar  en  las 
secciones  bilingües:  esta  posibilidad  de  acreditación  se  limita  a  las  lenguas  inglesa, 
francesa, alemana e italiana. Una diversidad, pues, de cuatro, guiada por estricta prelación 
demográﬁco‐económica.
  Según  la  página  electrónica  http://www.datosmacro.com,  la  tasa  de  desempleo  de 3
Andalucía al acabar 2005 (año en que se redactó el Plan de Fomento del Plurilingüismo) 
era de  13,8%,  la más alta por comunidades autónomas en un país que  tenía un paro del 
8,7% (El País, 27 de enero de 2006).
 En el caso de  la orden gallega, en el primer párrafo se dice:  «El desarrollo de  la Unión 4
Europea y la creación de su mercado común llevó en su día a la necesidad de formación en 
lenguas  extranjeras.  La  Comisión  Europea mostró  su  interés  en  la  enseñanza  en  lengua 
extranjera de contenidos de materias no lingüísticas, generando un cambio de mentalidad 
sobre  las  formas  más  efectivas  de  adquisición  de  idiomas.  Esto  y  factores  sociales, 
especialmente el impacto de la internacionalización con respeto a la integración europea, 
han  generado  la  necesidad  de  unos  niveles  aún  mayores  de  dominio  de  las  lenguas 
extranjeras en comparación con el pasado.»
 Repárese en que la cita contiene probablemente un error léxico en la redacción original, 5
ya que lo lógico es pensar que se critica no a la «política lingüística de la globalización sino 
a la política lingüística del nacionalismo.
 Podría anotarse, sin embargo, que la recomendación del documento de FAES de que «[l]a 6
libertad de  las  familias debería regir a  la hora de elegir  la  lengua o  lenguas en  las que se 
vehicule  la  enseñanza»  y  de  que,  por  tanto,  el  bilingüismo  español‐inglés  «debería  ser 
siempre una opción y no una imposición» (Tomé Muguruza 2009, 8) es tan contradictorio 
con la praxis política del Partido Popular (que pretende universalizar el modelo) como con 
la coherencia de un sistema común mínimo para los ciudadanos. En este punto el discurso 
más  estrictamente  liberal  de  la  FAES,  y  de  este  documento  en  particular,  colide  con  la 
vocación igualadora del sistema educativo público de los estados europeos modernos.
 El programa electoral del Partido Popular del País Vasco para las mismas elecciones, por 7
cierto, también es bastante aséptico en este punto, y se limita a proponer, en dos apartados, 
un modelo trilingüe de educación.
 «Para el PSC,  la  lengua —y la política  lingüística que  le da cobertura— es eso y mucho 8
más:  es  cohesión  social  e  igualdad  de  oportunidades.  En  un mundo  complejo  y  en  una 
Cataluña  cambiante  y  diversa,  se  necesita  una  óptica  amplia  que  plantee  una  gestión 
multilingüe transversal dirigida a tener una sociedad preparada  lingüísticamente y, como 
mínimo, trilingüe. 
Los socialistas reaﬁrmamos nuestro compromiso con la defensa del catalán, nuestra lengua 
propia. Un compromiso ﬁrme y probado, que no excluye, sino que suma, el papel social del 
castellano,  lengua  de  muchos  catalanes.  Para  nosotros,  la  política  lingüística  es  social, 
pública,  para  la  cohesión  social,  la  conformación  de  la  ciudadanía  y  la  igualdad  de 
oportunidades. […] La política lingüística que queremos se fundamenta en diez principios 
básicos:  la  superación  del  enfoque  reduccionista  tradicional;  la  defensa  del  modelo 
educativo vigente;  la garantía de  la formación lingüística de  la población adulta como un 
derecho; el trabajo imprescindible con los entes locales, organizaciones y sociedad civil; el 
diálogo  con  los  sectores  para  lograr  el  uso  normal  del  catalán  en  todos  los  ámbitos;  el 
multilingüismo  como  futuro;  la  preparación  y  competencia  en  lenguas  extranjeras;  la 
implicación  y  corresponsabilidad  del  gobierno  español;  la  coordinación,  planiﬁcación, 
garantía de los recursos imprescindibles y la eﬁciencia en su ejecución».
 Y no deja de serlo en este programa: «En las Comunidades con dos lenguas oﬁciales debe 9
asegurarse  la  igualdad  de  derechos  lingüísticos  en  el  trato  con  la  administración,  en  la 
educación obligatoria y en todos los servicios públicos. En el artículo 14 CE que prohíbe la 
discriminación  se  incluirá,  tras  la  palabra  “raza”,  la  palabra  “lengua”.  Por  otra  parte,  las 
lenguas no tienen derechos políticos, y por ello se suprimirá el artículo 3.3 CE: “La riqueza 
de  las  distintas  modalidades  lingüísticas  de  España  es  un  patrimonio  cultural  que  será 
objeto de especial respeto y protección”.» (Unión Progreso y Democracia 2011, 7)
  Ciutadans  o  Ciudadanos  es  un  partido  nacido  en  Cataluña  en  2006,  y  más  tarde 10
expandido tibiamente al resto de España, de  ideología centroizquierdista y que ha hecho 
del antinacionalismo su principal seña de identidad.
  «En  el  mundo  de  hoy,  el  conocimiento  de  varias  lenguas  es  fundamental  para  el 11
desarrollo y para la formación de las personas. La consolidación del catalán como lengua 
vehicular  de  los  aprendizajes,  junto  con  el  aprendizaje  de  la  lengua  castellana  y  de  una 
lengua extranjera, como mínimo, sitúa el sistema educativo catalán en una posición muy 
favorable  para  crear  un  marco  educativo  plurilingüe.  El  plurilingüismo  de  la  futura 
ciudadanía es una garantía de competitividad profesional y un  recurso potencial  para  la 
buena  gestión  de  la  complejidad  social  en  el mundo  cambiante  y  dinámico  que  nos  ha 
tocado vivir».
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 Sin embargo, si seguimos la lógica que usan los nacionalistas catalanes para justiﬁcar la 12
política de inmersión en catalán, según la cual el castellano no necesita de muchas horas 
enseñanza porque se aprende fácilmente al ser la lengua dominante, habría que dudar de 
que  los  alumnos  que  no  empleasen  el  inglés  como  lengua  vehicular  pudiesen  ser 
caliﬁcados, legítimamente, de plurilingües competentes en esta lengua.
  «A  pesar  de  los  innegables  avances,  hay  que  reconocer  que  todavía  hay  bolsas  de 13
alumnado  que  ﬁnalizan  su  escolaridad  obligatoria  sin  haber  logrado  una  plena 
competencia en  lengua catalana. Este hecho supone un problema  importante en nuestro 
sistema educativo. Hay que extender la inmersión lingüística en todas las etapas educativas 
obligatorias y asegurar el uso de la lengua catalana, especialmente en la secundaria, como 
lengua vehicular de la enseñanza. 
Para Esquerra este objetivo es plenamente compatible con un buen dominio del castellano 
y  con  el  dominio  creciente  del  inglés  como  lenguas  imprescindibles,  junto  con  una 
apertura y actitud positivas hacia todas las lenguas del entorno —desde el francés hasta el 
chino— como complemento necesario a una ciudadanía arraigada en el país y abierta al 
mundo».
 «La sociedad catalana hoy es plurilingüe. No sólo el catalán y el castellano conviven con 14
total  normalidad en  la  calle,  sino que  también  se  ha  incorporado el  inglés como  lengua 
franca  y  de  relación  en  el  ámbito  del  turismo,  la  cultura,  la  enseñanza  superior,  las 
relaciones internacionales y, especialmente, en los negocios. Además, junto a estas lenguas 
de uso, en Cataluña hoy se hablan más de 200 lenguas provenientes de la inmigración, que 
signiﬁcan un  rico  patrimonio  lingüístico y que dotan al  país de una gran potencialidad. 
Esta  riqueza  no  debe  ser  vista  como  un  impedimento,  sino  al  contrario  como  una 
oportunidad  de  que  el  catalán  se  sitúe  como  lengua  vertebradora  de  una  sociedad 
plurilingüe.».
  Si  fuera  así,  esto  no  dejaría  de  tener  importancia,  ya  que  desde  un  punto  de  vista 15
ideológico puede  ser  tan  importante  la observación y  notación de algo que  se considera 
importante como la inadvertencia de algo que sí es considerado importante por otros.
 El trilingüismo en la educación fue un elemento importante en el programa del Partido 16
Popular en  las primeras elecciones que ganó en Galicia después de  los años de gobierno 
conjunto  entre  el  Partido  Socialista  y  el  Bloque  Nacionalista  Galego,  que  no  habían 
desarrollado programas de  implantación escolar de  la  lengua inglesa. Tampoco se habían 
pretendido desarrollar de modo general en Euskadi antes de que el  Partido Nacionalista 
Vasco perdiese el gobierno autonómico en  2009, y cuando  lo volvió a  recuperar anuló el 
«marco de educación  trilingüe» que había empezado a  implantarse, experimentalmente, 
por el  PSOE y el  PP. En  las  islas Baleares, por último,  los planes de educación en  inglés 
también avanzan o retroceden según la fuerza electoral del Partido Popular, defensor del 
inglés frente a los sectores nacionalistas o de izquierdas.
 Obsérvese que ambas promesas son contradictorias.17
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 Cabe destacar, dentro de ella, la proscripción del catalán estándar de los informativos de 18
la radio‐televisión pública balear, en favor del dialectalismo de cada isla o las multas contra 
el uso de símbolos comunes de la identidad de los «països catalans» en ediﬁcios públicos 
(El País, 16 de abril de 2014).
  «La consecución de competencias en catalán, castellano y una  lengua extranjera es un 19
objetivo  digno  de  consideración,  hacia  el  que  es  conveniente  que  evolucione  nuestro 
sistema educativo. De acuerdo. Incluso se ha reconocido que la metodología de aprendizaje 
integrado de contenidos y lengua (AICLE), en el que se refuerza la competencia lingüística 
mediante el uso vehicular de los idiomas, es la más adecuada. Pero también han advertido 
claramente los mejores pedagogos que esta metodología reclama una capacitación previa, 
si no se quiere que acabe siendo un fracaso. 
El “tratamiento integrado de las lenguas” o el aprendizaje integrado de contenidos y lengua 
(AICLE)  no  se  producirán  si  no  se  dan  las  condiciones  necesarias,  y mucho menos  si  se 
quieren  implantar  por  decreto  con  carácter  de  urgencia  y  sin  respetar  la  transición 
progresiva al nuevo modelo desde el modelo actual».
  Repárese en que aquí  sí  se denota un  sentido negativo del  término  «competitividad», 20
usado panegíricamente en el discurso económico dominante.
 «Efectivamente, el plurilingüismo es un viejo objetivo de toda la sociedad, precisamente 21
porque es  una  carencia. Hay un viejo dicho  latino:  tot  linguas  calles,  tot  homines  vales, 
“tantas lenguas comprendes, tantos hombres vales”. Las lenguas son multiplicadores de la 
propia competencia: una persona con tres idiomas multiplica por tres sus posibilidades de 
trabajo.  Es  cierto  que  hoy  los  padres  ricos  mandan  a  sus  hijos  al  ReinoUnido  para 
sumergirse en el  inglés, y que los padres proletarios no siempre lo pueden hacer y que la 
inmersión a domicilio que propone este proyecto de decreto  igualaría en este punto a  las 
diferentes clases sociales. Es  también cierto que recibir clase de alguna asignatura en un 
extranjero  multiplica  la  ﬂuidez  expresiva  en  ese  idioma.  Se  aplaude  el  objetivo  porque 
hasta aquí todo es correcto. 
Lo que no parece correcto es que se presente este proyecto del plurilingüismo como una 
novedad que va a  llegar ahora en compensación del sacriﬁcio de reducir  la presencia del 
gallego con  la aprobación de estas Bases. No está en el  texto de  las Bases pero está en  la 
música  que  lo  acompaña:  al  parecer  los  gallegos  tenemos  que  sacriﬁcar  nuestra  lengua 
local para ser universales. Este es un viejo cuento, que muchas veces viene de personas no 
precisamente políglotas. 
[…] El nivel de idiomas de nuestra juventud no es lo deseable, pero el déﬁcit ya no es el de 
hace  treinta  años.  Se  necesitan  medios  económicos  para  más  intercambios,  medios 
técnicos  para  un  aprendizaje  esencialmente oral  e  personalizado y menos  alumnos  para 
cada profesor. Pero ni se necesita poner la lengua extranjera al nivel de una lengua oﬁcial, 
ni reducir  la presencia del gallego a un 33%, ni, menos aun, hacer circular  la  idea de que 
hay que dejar el gallego para aprender idiomas importantes».
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 Así pues, es sólo al margen de los partidos políticos donde se pueden encontrar críticas 22
de  fondo al uso del  inglés como  lengua vehicular, o a  la curiosa contradicción de que el 
antinacionalismo político critique los supuestos efectos negativos, desde el punto de vista 
cognitivo, que tendría para los niños castellanoparlantes la instrucción en gallego, vasco o 
catalán, al tiempo que propugna el aprendizaje en inglés. Xosé María Álvarez Cáccamo, en 
el  diario  Faro  de  Vigo  del  19  de  enero  de  2010,  ataca  con  sarcasmo  esta  contradicción: 
«Estamos na hora axeitada para unha deﬁnitiva consolidación da recoñecida competencia 
lingüística  dos  estudantes  como  usuarios  espontáneos  da  lingua  de  Margaret  Thatcher, 
que,  a  partir  de  agora  se  reforzará  progresivamente  co  estudo dun  30% das materias  en 
inglés, aprendizaxe e docencia ben doadas, aínda que inéditas en tal porcentaxe no espazo 
da Unión Europea. Os rapaces e rapazas de Galiza, para os que resulta labor arduo —como 
xa alertou o colectivo Galicia Bilingüe— o seguimento das materias transmitidas en galego 
imposto,  non  terán  problema,  pola  contra,  para  comprender  e  asimilar  explicacións 
especializadas e textos escolares escritos en  inglés universal. Razón pola que non estarán 
obrigados ao uso oral nin escrito da lingua propia de Galiza pero si do idioma natural de 
Occidente.  Lembremos  reiteradas declaracións  procedentes dos  líderes da dereita,  entre 
eles  as  do  pontevedrés  Mariano  Rajoy,  incapacitado  desde  o  nacemento  para  articular 
fonemas e palabras galegas, en relación co idioma da Gran Bretaña —que tampouco le nin 
fala—, fundamental para o futuro e destinado a resolver o "inútil debate sobre se se debe 
educar en castelán ou na outra lingua oﬁcial”.»
  http://www.cadenaser.com/sociedad/articulo/ﬁscalia‐madrid‐pide‐investigar‐aguirre‐23
ﬁgar‐contratar‐profesores‐nativos/csrcsrpor/20130626csrcsrsoc_5/Tes
 Una denuncia semejante, hecha por la Unión General de Trabajadores, fue archivada por 24
el Tribunal Superior de Justicia (El País, 17 de julio de 2013).
 Véase, por ejemplo, el blog latinareverde.wordpress.com, surgido de la  llamada «marea 25
verde»,  movilización  de  profesores  del  sector  público.  Especialmente  su  entrada 
«Bilingüismo:  esa  necesidad  compulsiva»,  de  5  de  junio  de  2014  (http://
latinareverde.wordpress.com/2014/06/05/bilinguismo‐esa‐necesidad‐compulsiva/).
 Véase http://soypublica.wordpress.com/2012/03/15/reﬂexiones‐sobre‐el‐bilinguismo/26
 Especiﬁca  la misma noticia,  tal vez para  tranquilidad de  los  lectores, que el candidato 27
socialista no plantea despoblar Madrid de sus niños durante todo el año escolar, sino sólo 
estacionalmente: «Durante su discurso en la 'Fiesta de la Rosa' organizada por el PSM en el 
parque  de  las  Vistillas,  Gómez  subrayó  que  los  hijos  de  las  familias  adineradas  hablan 
inglés  "porque  los mandan  los  veranos  a  Estados  Unidos".  "Eso,  es  lo  que  haremos  con 
todos  los  alumnos,  mandarlos  fuera  a  estudiar  cuando  gobernemos",  anunció.»  No  se 
indica, sin embargo, cuáles serían sus previsiones presupuestarias para realizar esta magna 
obra.
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CONCLUSIONES 
_________________ 

La  presente  tesis  ha  tratado  de  explicar,  en  un  caso  concreto,  cómo  se  desarrollan  las 
características de  las  ideologías  lingüísticas.  En  la  introducción,  se  hizo  referencia a dos 
aspectos: uno, el carácter funcional de las ideologías, su servicio (total o parcial, coherente 
o potencialmente contradictorio) a unas estructuras sociales o políticas. De acuerdo a esto, 
se ha explicado cómo determinados objetivos económicos y políticos (en el nivel europeo o 
en el nivel español) generan sus correspondientes representaciones ideológico‐lingüísticas. 
Otro aspecto referido en la introducción fue el modo en que se construyen y reproducen las 
ideologías (lingüísticas o de otro tipo), mediante la postulación de ideologemas y mediante 
recursos  retóricos  consistentes  en  la  iconización,  la  proyección  recursiva  y  el  borrado  o 
apagamiento. He querido mostrar que este último, junto con la presencia de ideologemas 
que  asocian,  simbólicamente,  al  inglés  con  unas  imágenes  de  prestigio,  son  los 
mecanismos  más  recurrentes  para  defender  la  introducción  del  inglés  como  lengua 
privilegiada en el sistema educativo español. 
La introducción del inglés como lengua vehicular en la enseñanza es un ejemplo de cómo 
las estrategias político‐lingüísticas y las ideologías que se generan en la globalización, con 
un alcance general,  inﬂuyen —e incluso determinan— un ámbito nacional que hasta ese 
momento  era  bastante  autónomo.  También  es  un  ejemplo  de  cómo  esas  estrategias  e 
ideologías  no  se  imponen,  sin  más,  en  sus  formas  primeras,  sino  que  son  adaptadas 
programática, discursiva y  funcionalmente al ámbito nacional y a su propia dinámica. El 
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papel social que desempeña la ideología, así como el papel de la planiﬁcación lingüística, 
se diversiﬁcan  entonces:  ambos  sirven  a  un  propósito  supracional  y  a  un  propósito  (o  a 
varios) dentro del estado‐nación. Así como se diversiﬁcan estas funciones, se diversiﬁcarán 
las  posibilidades  de  contradicciones  discursivas  e  ideológicas  entre  cada  uno  de  estos 
planos y entre cada uno de los sectores políticos implicados. 
La base estructural sobre la que se asienta la tendencia actual a introducir el inglés como 
lengua  de  la  enseñanza  es  la  globalización  económica,  cultural  y  demográﬁca  (tres 
dimensiones  diferentes  y  no  necesariamente  concurrentes  en  los  mismos  grados).  La 
internacionalización de  toda clase de relaciones humanas, consecuencia de este proceso, 
resulta necesariamente en la modiﬁcación de la sociología  lingüística mundial. Sea como 
resultado de la decisión planiﬁcada de las elites de los estados anglófonos, como sostiene 
Robert Phillipson (1992), sea como resultado no buscado o sea —muy posiblemente— de 
ambas formas, el inglés se ha convertido en la lengua que ocupa cada vez más funciones en 
las relaciones humanas transfronterizas, e incluso dentro del propio espacio nacional como 
lengua especializada para ciertos dominios (habitualmente técnicos y académicos). Pero no 
sólo eso: dado que se espera que muchos espectáculos y producciones culturales tengan un 
público  de  diversas  procedencias,  es  un  hábito  frecuente  hacerlos  en  inglés.  Así,  esta 
lengua tiende a ocupar el espacio público en un buen número de dominios. 
El  rol  que  está  adoptando  el  inglés  en  el  mundo  globalizado  no  puede  ser  llamado, 
propiamente, el de una «lengua franca» sin que se produzca algún tipo de omisión sesgada 
en la descripción de su sociología lingüística. Como señala Hans Joachim Meyer (2004), el 
inglés  es  más  bien  la  lengua  imperial  de  la  posmodernidad:  las  lenguas  francas,  en  la 
historia, han sido lenguas limitadas funcionalmente (a menudo con un desarrollo interno 
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limitado  al  cumplimiento  de  esas  pocas  funciones)  y  sus  usuarios  no  las  tenían  como 
lenguas maternas ni las usaban más que en aquellos ámbitos para los que eran necesarias. 
Las lenguas imperiales, al contrario, son completas en su desarrollo interno, tienen forma 
tanto  oral  como  escrita,  cumplen  funciones  en  toda  clase  de  dominios  (domésticos  y 
públicos, formales e informales) y poseen hablantes nativos, vinculados étnicamente a esa 
lengua.  Mientras  que  una  lengua  propiamente  franca  es,  fundamentalmente,  un 
instrumento  para  superar  las  barreras de  comunicación  entre  personas  o  grupos que  no 
tienen  una  lengua  en  común,  una  lengua  imperial  es,  además  de  instrumento  de 
comunicación, un símbolo y recurso de poder, de prestigio o clase, y un delimitador social. 
Siendo esto así,  la existencia de una  lengua  imperial altera  la conﬁguración  interna de  la 
comunidad lingüística que la adopte, mientras que si la comunidad usa una lengua franca 
sus usos internos no variarán sustancialmente. El caso del inglés pertenece al primer tipo, y 
su  extensión  global  tiene  implicaciones  más  profundas  que  en  el  simple  ámbito  de  las 
comunicaciones internacionales. 
La civilización occidental ha vivido, desde hace algunos siglos, en un sistema sociolingüís‐
tico construido a partir de  los estados nacionales y de sus  lenguas oﬁciales. Cada estado‐
nación  se  identiﬁca,  por  lo  general,  con  una  lengua  (la  lengua  nacional),  que  se  ha 
desarrollado normativamente de  forma progresiva y que a medida que ganaba dominios 
lingüísticos, quitándoselos al latín como lengua de cultura y a las demás lenguas populares 
en sus usos cotidianos, se convertía en la lengua de identiﬁcación política y de integración 
cívica. Este esquema ha sido  tan universal que ni siquiera era discutido por  los naciona‐
lismos  separatistas,  que  eran  antagonistas  del  estado  nacional  sólo  superﬁcialmente:  en 
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realidad, aspiraban a aplicar su lógica en un ámbito territorial diferente, es decir a construir 
el estado‐nación a imitación de los estados nacionales existentes. 
Pero en la actualidad ni los estados nacionales ni los aspirantes a imitarlos se asocian tan 
«naturalmente» como antaño a una cultura monoglósica o a la fusión entre una identidad 
cultural concreta y una identidad política. Es un tópico decir que el estado nacional está en 
crisis en el tiempo de la globalización. Al menos está en crisis su discurso de legitimación, y 
esto  afecta  a  varios  ámbitos,  entre  ellos  el  cultural  y  el  lingüístico.  La  idea  de  que  los 
ciudadanos  de  un  estado  deben  ser  ﬁeles  a  su  lengua  nacional,  o  que  las  estructuras 
políticas  del  estado  deben  defender  la  lengua  del  estado  frente  a  otras,  no  resulta  tan 
«evidente»  como en décadas  pasadas,  o  al menos  es  una  idea que ya  no  es  universal  ni 
única, pues concurre con otros valores sociolingüísticos. 
El  rol  imperial del  inglés  se apoya en unos  ideologemas y en un discurso que  legitima y 
refuerza ese rol. La ideología del inglés global debe entenderse en relación con el contexto 
social  y  económico  de  la  posmodernidad,  que  le  da  sentido  práctico.  En  un  mundo 
sociológicamente caracterizado por las relaciones líquidas descritas por Zygmunt Bauman 
(2000),  esto  es,  por  la  pérdida  de  valor  intrínseco  de  los  lazos  grupales,  familiares  e 
históricos, y de sus bases inmateriales, las lenguas son menos apreciadas en su función de 
cimiento de la cohesión cívica y de transporte de la tradición cultural, y tienden a verse más 
como recursos para el aprovechamiento individual. Se trata de la ideología emolingüística 
(López  García  2010),  que  constituye  una  base  importante  de  la  ideología  globalista  del 
inglés. Las características de esta última son las enumeradas en el «resumen» del capítulo 
II:  sus  ideologemas máximos  son  los  que  identiﬁcan  al  inglés  global  con  la  libertad,  la 
«democracia global» y el progreso material de  las personas, y se sustentan en una visión 
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reductora de las lenguas como recursos económicos y en un individualismo antropológico 
particular del Occidente posmoderno. Esta ideología sustenta su visión positiva respecto a 
la expansión imperial del inglés en varias omisiones ideológico‐discursivas: la omisión de 
las  desigualdades  que  se  producen  entre  los  miembros  de  unas  y  otras  comunidades 
lingüísticas cuando tienen que usar una lengua de comunicación global que para unos es su 
lengua materna y para otros no; la omisión de que la expansión global del inglés afecta al 
uso de las lenguas nacionales en sus funciones públicas y de que rompe la continuidad de 
su  tradición;  la  omisión  de  que  el  inglés  está  asociado  a  una  cultura  o  a  unas  culturas 
concretas (a veces a la cultura de los países anglosajones, a veces a una reductura «cultura 
global» que no representa a las culturas del mundo) y de que por lo tanto su expansión no 
es neutra en ese sentido; la omisión de que el inglés, lejos de ser un «recurso» disponible 
para todos, es uno que se ofrece por sí solo en los países que lo tienen por lengua nacional, 
mientras que en los demás hay que hacer una inversión de recursos para aprenderlo, lo que 
provoca  y  sostiene  una  posición  de  privilegio  comercial  y  ﬁnanciero  en  favor  de  los 
principales países de lengua inglesa. 
La  expansión del  inglés  como  lengua de  la  globalización es  una  cuestión polémica y  no 
fácilmente  aceptada  por  muchos,  aunque  también  exaltada  por  otros.  Genera  pues  un 
conﬂicto ideológico, que se maniﬁesta —en el caso concreto que se ha estudiado aquí— en 
las instituciones supraestatales europeas. Existe un proyecto glotopolítico favorable al uso 
del  inglés  como  lingua  franca  europea  y  un  proyecto,  acaso más  ambicioso  (por  cuanto 
tiene de más intervencionista) de resistir o limitar ese dominio del inglés construyendo una 
Europa de  individuos multilingües, que conjuguen el dominio del  inglés con el de otras 
lenguas  extranjeras.  En  este  último  pueden  coincidir  tanto  los  defensores  del 
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multiculturalismo como los partidarios de proteger la identidad política y cultural típica de 
la modernidad, con la primacía de cada lengua nacional dentro de las fronteras estatales. 
Pero  uno  y  otro  proyecto,  el  proyecto  globalista  del  inglés  y  el  proyecto  «plurilingüe» 
defendido oﬁcialmente por la Unión Europea, están lejos de ser lo antitéticos que podrían 
parecer. Primero, porque el segundo no niega (más bien reaﬁrma) la posición dominante 
del inglés como «lengua del mundo global»; segundo, porque ambos no son tan diferentes 
en  cuanto  a  sus  bases  ideológicas  y  en  cuanto  a  su  estrategia  socioeconómica.  La 
hegemonía  de  la  cultura  utilitarista  hace  que  con  frecuencia  la  resistencia  contra  la 
expansión  funcional  del  inglés  dentro  de  los  países  no  anglófonos  se  formule  desde  los 
mismos  presupuestos  emolingüísticos  que  sustentan  la  ideología  globalista  del  inglés. 
Además, el proyecto plurilingüe de las instituciones europeas tiene un sentido muy claro, 
explícitamente  deﬁnido:  el  conocimiento  de  lenguas  extranjeras  debe  promoverse  para 
facilitar la promoción de la movilidad laboral dentro de la Unión Europea. 
El  caso  de  las  organizaciones  supranacionales  europeas  (Unión  Europea  y  Consejo  de 
Europa)  muestra  ejemplarmente  el  modo  en  que  ciertos  objetivos  programáticos  en  el 
plano  económico  generan  representaciones  lingüísticas  correlativas  en  el  discurso 
ideológico‐lingüístico,  representaciones  que  resultan  funcionales  para  los  objetivos 
primeros. En la base de los ideologemas lingüísticos que se han expuesto en esta tesis está 
la  determinación,  por  parte  de  las  estructuras  políticas,  de  extender  hasta  las  últimas 
consecuencias  unas  relaciones  laborales  basadas  en  la  mayor  ampliación  —en  la 
uniﬁcación, si es posible— del mercado de  recursos humanos a explotar, para  lograr con 
ello  aumentar  el  beneﬁcio  empresial  y  macroeconómico.  Haciendo  una  interpretación 
general de la historia, podríamos decir que nos encontramos actualmente con la aplicación 
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a nivel mundial del mismo esquema que se aplicó a nivel estatal el siglo XIX y Karl Polanyi 
(1992) estudió, para el caso inglés, en su clásico La gran transformación. Hace doscientos 
años,  la  expansión  productiva  del  capitalismo  necesitaba  hacer  uso  de  una  cantidad 
creciente de mano obra, de la que al principio no podía disponer porque la mayor parte de 
la  población  vivía  en  el  campo  de  acuerdo  a  sus  propias  estructuras  económicas  y 
culturales, y carecían de motivos por los que emigrar a la ciudad. Así pues,  lo que hizo el 
poder político  fue  introducir una  legislación que rompía el equilibrio socioeconómico de 
las comunidades rurales, generaba pobreza y desarraigo en sus miembros y los obligaba a 
emigrar a las ciudades en busca de unas condiciones de vida peores. El sistema político crea 
así  la materia prima humana de  la que se abastece un modo económico concreto, por el 
cual dicho sistema político ha tomado una opción (con una cierta motivación ideológica, 
es de suponer). 
Con algún paralelismo, podríamos ver un proceso análogo en el siglo XXI. En la época de la 
economía  global,  el  aumento  del  rendimiento  macroeconómico  se  busca,  además  de 
mediante  la  mejora  de  las  aplicaciones  tecnológicas,  mediante  el  aumento  de  la 
disponibilidad  de  una  gran  masa  humana  desempleada  o  subempleada,  dispuesta  a 
emigrar no ya a cualquier parte del estado‐nación, sino a casi cualquier parte del mundo. 
La primera tendencia, además, apoya a la segunda: cuanto más tecnológica es la sociedad 
actual, menos necesario se hace el trabajo de las personas (Riin 1996), y por lo tanto más 
aumenta la disponibilidad de una gran masa humana que trabajará cada vez más por cada 
vez  menos,  y  en  cualquier  parte.  De  igual  modo  que  los  impulsores  políticos  de  la 
economía industrial del siglo XIX buscaron quebrar la sociología tradicional rural para crear 
el nuevo sistema de su época,  la sociología del estado nacional —en vigor desde hace un 
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par de siglos y tradicional desde nuestra perspectiva contemporánea— ha de ser quebrada 
para  construir  sobre  ella  el  mundo  global.  En  el  pasado,  el  campo  se  abandonó  y  se 
poblaron las ciudades, y  la gente que las habitó se insertó en una sociedad de referencias 
culturales nacionales; desde ﬁnales del siglo XX, las ciudades de algunos cientos de miles de 
habitantes ceden ante las megaurbes multiculturales, que son ya, y cada vez serán más, los 
polos  de  la  actividad  económica  (PwC  &  ESADEgeo  2014),  y  cuyo  universo  cultural 
referencial es global, globalista  y desnacionalizador. Y para que la realidad se parezca cada 1
vez más  al  proyecto  globalista,  bien  el  multilingüismo  bien  la  generalización  del  inglés 
como  lengua  general,  son  las  condiciones  sociolingüísticas  en  que  se  ha  de  basar  la 
humanidad contemporánea. 
Los sistemas de educación tienen una función social, política y económica que a menudo 
no  es  percibida  por  los  propios  educadores,  que  tienden  a  dar  un  sentido  universal, 
«eterno»,  a  los  contenidos  de  su  enseñanza,  con  los  que  han  desarrollado  una 
identiﬁcación personal  y  una  implicación,  en  cierto modo al menos,  emocional.  Pero  la 
comprensión  de  la  función  histórica  concreta  de  la  enseñanza  es  fundamental  para 
entender el porqué de sus formas y de sus cambios. La extensión de los sistemas públicos de 
enseñanza durante  los siglos XIX y XX adoptó  la  forma que debía tener para satisfacer  las 
demandas  del  sistema  económico  y  del  sistema  político  nacional‐estatal.  Dado  que  el 
funcionamiento de la economía reposaría sobre comunidades humanas más extensas que 
las tradicionales, y que precisaría de coordinarse por medio de la comunicación a distancia, 
era  imprescindible  la alfabetización generalizada (Gellner,  1998), así como unos mínimos 
conocimientos  técnicos  y  humanísticos  para que  cualquier  persona  escolarizada  pudiera 
afrontar la mayor parte de los oﬁcios: la prescripción de una enseñanza básica obligatoria 
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respondió  a  ello.  Además,  desde  el  punto  de  vista  político,  se  trataba  de  crear  una 
conciencia  nacional  que  diese  cohesión  a  los  habitantes  del  estado:  las  materias 
humanísticas se ocuparon de esto, y se hizo también obligatorio que todos conocieran un 
mínimo de historia nacional, de literatura nacional e, incluso, de valores nacionales. 
Esta doble orientación es básica: por una parte, las competencias, lo que cada persona debe 
poder hacer para que el sistema funcione. Por otra parte,  la cultura y  la  ideología:  lo que 
cada  persona  debe  pensar,  apreciar  y,  también,  llegado  el  caso,  odiar,  de  modo  que  el 
sistema tenga  la  legitimidad y  la estabilidad que  le permitan perdurar. Cualquier modelo 
educativo,  sea  la  enseñanza  particular  de  los  padres,  la  educación  en  una  tribu  o  la 
enseñanza pública o privada en el marco de un estado moderno, se fundamenta en ambos 
aspectos,  y  los  cambios  sociales  e  históricos  se  reﬂejan  en  el  cambio  de  las  formas  de 
educación.  El  sistema económico del  siglo  XXI,  basado en el uso  intenso y extenso de  la 
tecnología para suplir a la mano de obra y en la reducción de costes laborales mediante el 
uso de  las personas  como un  recurso móvil,  tenderá a  inﬂuir  en  la  forma de un  sistema 
educativo  adaptado  a  la  conveniencia  de  lo  económico.  Desde  este  punto  de  vista,  el 
contraste con el estado moderno es claro: si en el siglo XIX lo mínimo que se esperaba de un 
hombre común era que supiese  leer y escribir, que  fuera ﬁel a su nación y que aspirase a 
fundar  una  familia  que  todavía  se  concebía  como unidad  productiva  o  pontencialmente 
productiva,  lo que se espera de los hombres y de las mujeres occidentales del siglo XXI es 
que  sepan manejar  aparatos  basados  en desarrollos  informáticos,  que  estén  «abiertos  al 
mundo»  para  que  puedan  ser  empleados  en  donde  se  les  requiera  y  que  no  se  sientan 
demasiado  atados  por  estructuras  tradicionales  como  la  familia,  que  los  limiten  en  su 
desarrollo  personal,  es  decir,  que  perjudiquen  su  movilidad.  Por  eso,  y  mediada  la 
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imposición política pertinente , la educación se pone al servicio de la economía y trata de 2
crear  el  tipo  de  personas  funcionales  a  ésta.  El  conocimiento  generalizado  de  lenguas 
extranjeras  es  una  condición  básica  en  este  esquema,  pero  el  fomento  de  las  políticas 
educativas de inmersión en idiomas foráneos no es el todo, sino una parte de un modelo de 
enseñanza  cuyas  otras  características  también  son  consecuentes  con  el  mismo  ﬁn.  El 
énfasis, dentro de la pedagogía posmoderna, en la llamada adquisición de competencias por 
encima de la adquisición de conocimientos —idea tan fomentada por las reformas político‐
educativas de las últimas décadas— es un reﬂejo profundo de lo mismo: se trata de evitar 
todo aquello que ancle al individuo en una profesión concreta, así como en una sociedad y 
en  unos  valores  de  vida  sólidos,  y  de  favorecer  la  indeterminación:  indeterminación  de 
empleo,  indeterminación  de  lugar  de  asientamiento,  ideterminación  de  proyecto  vital, 
indeterminación  de  identidad.  Como  señala  López  Prieto  (2013)  sobre  la  pedagogía 
oﬁcializada en las reformas educativas de los últimos veinte años en España: 

Hay  pocos  profesores  que  sepan  que  las  competencias  básicas  surgen  de  una 
reunión de  la  OCDE de  1999.  La  intención de  este  organismo  era  generar  una 
mano  de  obra  suﬁcientemente  cualiﬁcada  y  con  capacidad  para  cambiar  de 
trabajo a lo largo de su vida (de ahí la competencia de “aprender a aprender”…) 
Pero  luego  fueron  los  pedagogos,  aislados  en  su  mundo  idealizado,  en  su 
creencia  de  que  todo  aprendizaje  es  posible  para  cualquier  persona,  quienes 
acabaron  por  implementar  el  sistema.  De  esa  curiosa  mezcla  de  elementos 
capitalistas y progresismo idealista surge nuestro sistema educativo. […] 
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Porque  la función fundamental del sistema era generar una mano de obra con 
una baja cualiﬁcación y muy servil para subemplearla después. […] Para ello era 
necesario  simplemente que  los  hijos de  los  trabajadores manuales manejasen 
procedimientos  intelectuales  básicos  (las  llamadas  competencias  básicas)  y, 
sobre todo, mejorasen sus actitudes sociales. […] Para ello, en última instancia, 
se  debía  incidir  más  en  los  aspectos  actitudinales  que  en  los  tradicionales 
educativos.  Era  necesario  cambiarlo  todo.  Y  ahí  aparecieron  los  temas 
transversales y la insistencia en los elementos actitudinales en las notas. 

El  conocimiento  de  idiomas  es,  como  el  uso  básico  de  un  ordenador,  una  de  esas 
competencias básicas. La efectividad de  la comunicación es una  idea clave en un modelo 
que se concibe más como un  instrumento para hacer que  los  futuros empleados puedan 
interactuar  socialmente  (esto  es,  laboralmente)  con  los  extranjeros  que  como  un medio 
para aumentar la cultura y la ilustración de la ciudadanía. El propósito instrumental de la 
inmersión  en  lenguas  extranjeras  sirve  fundamentalmente  a  los  objetivos 
macroeconómicos, y sólo se puede presentar como algo útil socialmente en  la medida en 
que  está  naturalizado un  ideologema que  asocia  e  identiﬁca  aquello que  es  conveniente 
para la macroeconomía global con lo que es conveniente para cada una de las personas: si 
la  inmigración  aumenta  el  PIB,  la  experiencia  individual  de  emigrar  debe  presentarse 
retóricamente  como  si  fuera  un  acontecimiento  gozoso.  De  ahí  surge  la  presentación 
discursiva  de  la  emigración  con  un  sustantivo  como  «oportunidad»,  que  la  connota 
positivamente  y  silencia  (borra  ideológicamente)  los  aspectos  negativos  que  señalan  la 
contradicción entre el modelo macrosocial y las necesidades individuales y familiares. Esta 
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misma  lógica es  la que subyace en el discurso político dominante sobre  la enseñanza de 
idiomas  extranjeros  por  el  método  del  aprendizaje  integrado  de  contenidos  y  lenguas. 
Diseñado para servir a los objetivos de la economía globalista, el provecho que las empresas 
sacan de sus resultados se presenta como el provecho que sacan todos  los  individuos. El 
multilingüismo  educativo  se  ﬁgura  entonces  un  bálsamo  donde  se  funden 
imaginariamente  todos  los  provechos:  el  individual  y  el  colectivo,  el  material  y  el 
inmaterial. Así pues, aunque haya diferencias programático‐lingüísticas entre la ideología 
globalista  del  inglés  y  la  ideología  plurilingüe  de  ciertos  sectores  políticos  de  la  Unión 
Europea,  ambas  pueden  resultar  igualmente  funcionales  en  un  esquema  económico 
globalista. 
Tal vez por eso, porque ninguno de los discursos cuestiona las tendencias socioeconómicas 
de la posmodernidad, ambos pueden convivir y confundirse dentro de un mismo programa 
estratégico. Este es el caso español: en su discurso público y en sus programas electorales, 
los  partidos políticos dominantes  (tanto españoles  como nacionalistas)  hacen  referencia 
simplemente al inglés como «lengua franca» de la ciencia y del mercado global, asumiendo 
la  ideología  globalista  del  inglés.  El  valor  que  otorgan  a  esta  lengua,  en  este  tipo  de 
discursos y textos, es puramente emolingüístico: el inglés es la lengua de las oportunidades 
y  de  una  internacionalización  de  la  economía  y  de  la  educación  que  se  consideran 
intrínsecamente  positivas.  Cuando  estos  partidos  políticos,  a  través  de  los  gobiernos 
autonómicos y de  los  parlamentos,  concretan  sus  programas  electorales  en  legislaciones 
institucionalizadoras del bilingüismo (o trilingüismo) en la enseñanza, priorizan el inglés 
como  lengua  extranjera  de  forma  prácticamente  exclusiva.  Al  mismo  tiempo,  en  los 
párrafos  preliminares  de  los  decretos,  órdenes  y  leyes  que  regulan  la  introducción  del 
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inglés como lengua vehicular se  invoca ritualmente un principio de diversidad lingüística 
defendido en la Unión Europea y en la práctica ignorado en España. Los documentos de la 
Unión Europea, aun partiendo de una estrategia general fundamentalmente economicista, 
no dejan de  reconocer  el  valor  de  las  lenguas  europeas —estatales  y  regionales— como 
conﬁguradoras de la identidad colectiva, conectoras del presente con la tradición y medios 
de  transmisión  cultural  (alta  o  popular)  de  pueblos  diversos.  Es  decir,  no  dejan  de 
reconocer el valor extraeconómico de  las  lenguas de  Europa, y al  reconocimiento de ese 
valor responde la resistencia a que el  inglés acabe por ocupar ciertos dominios (como los 
dominios  académico,  cultural  y  cientíﬁco)  que  han  venido  ocupando  varias  lenguas 
europeas. 
Esta  prevención  no  existe  en  el  discurso  político‐lingüístico  español.  Si  en  el  discurso 
institucional  europeo  las  referencias  a  una  diversidad  y  a  una  riqueza  lingüística  que 
promoverían la «tolerancia» y la «construcción de Europa» ya se enfrentaban a contradic‐
ciones, en el discurso institucional español carecen de valor. Son una simple transposición 
de  la  retórica  europea,  y  ni  siquiera  el  espacio  que  se  deja  a  otras  lenguas  extranjeras 
diferentes  del  inglés  se  libra  de  la  lógica  emolingüística  que  hace  de  éste  la  lengua  por 
excelencia: donde no se enseñe en  inglés se enseñará en  francés o en alemán;  tal vez en 
italiano o portugués. Es decir, por estricto orden de importancia emolingüística, cuando no 
se promueva el inglés se promoverá aquella que se perciba como segunda lengua de mayor 
valor económico, y después la tercera, la cuarta, la quinta. En términos prácticos no existe 
ninguna preocupación comparable a la de los países francófonos o germanófonos sobre los 
efectos internos de usar el inglés como lengua A dentro de la propia comunidad lingüística 
española. La idea parece ser, simplemente, que cuanto más inglés, más avance económico. 
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La irrelevancia en España de lo que se ha llamado, en el capítulo III, ideologemas de tipo 
«psico‐lingüístico» y «psico‐lingüístico‐político» se evidencia en que las comunidades que 
más  uso  hacen  de  ellos  en  su  discurso  legislativo  (como  Andalucía  o  Valencia)  no  se 
distinguen en términos concretos de aquellas que los omiten. 
La  importancia  de  los  elementos  simbólicos  alejados  del  economicismo  imperante  sí  se 
hace presente cuando en vez de compararse el inglés con el español se compara el último 
con el catalán, el vasco y el gallego. Ni el utilitarismo economicista puede ser invocado con 
éxito para favorecer el español sobre el catalán o el vasco en las comunidades autónomas 
donde  existe  un  nacionalismo  socialmente  fuerte;  ni  los  argumentos  sobre  la  identidad 
propia  parecen  conmover  mucho  al  grueso  de  la  población  para  quitarlo  de  su  uso 
cotidiano del español allí donde el nacionalismo es débil. Pero el argumento utilitario en 
favor del  inglés,  y  sus  representaciones  simbólicas  anexas,  se  imponen para unos y  para 
otros: la imagen del inglés no diﬁere entre el PP y CiU, ni entre el PNV y el PSOE. De ahí 
que  el  prestigio  del  inglés  como  lengua  de  las  oportunidades,  del  crecimiento,  de  la 
apertura,  de  la  ciencia,  derive  en  su  utilización  como  «caballo de Troya»  en  el  conﬂicto 
lingüístico  interno  español.  En  España,  realmente,  no  existe  conﬂicto  lingüístico‐
ideológico  sobre  el  papel  del  inglés  (al  menos  en  el  nivel  del  discurso  público  de  los 
partidos políticos), ya que  la  ideología globalista anglóﬁla es asumida unánimemente. El 
conﬂicto social sobre la introducción del inglés como lengua vehicular es un conﬂicto entre 
proyectos  nacionales  divergentes  (el  histórico  proyecto  nacional  español  y  los  proyectos 
nacionalistas), más semejantes entre sí de lo que su antagonismo superﬁcial podría sugerir: 
ambos surgen y se alimentan de la modernidad, y en la posmodernidad ambos sucumben 
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ante  la  ideología globalista del  inglés, al  tiempo que reproducen sus  imágenes y axiomas 
económicos e ideológico‐lingüísticos. 

Una reﬂexión adicional: ¿qué ha sido de la ideología del español global? 
A tenor de la disposición de las estructuras políticas españolas para convertir al  inglés en 
una  lengua  alta  en  los  sistemas  educativos  básico,  secundario  y  universitario,  cabe 
preguntarse cómo encaja esto con un discurso —hasta hace poco tiempo omnipresente— 
sobre el español como lengua en expansión global y en competencia con el inglés. Durante 
la  última  década  del  siglo  XX,  y  al  principio  del  siglo  XXI,  era  frecuente  encontrar  en  la 
prensa escrita encendidos y triunfalistas discursos sobre el poder de la lengua española en 
el mundo. Las referencias a las «conquistas» del español en los Estados Unidos y en otros 
países, a su conversión en «segunda lengua» de los brasileños y otras noticias y reﬂexiones 
sobre el arrollador éxito mundial de  la  lengua de Cervantes, se presentaban en  la prensa 
española  con  una  regularidad  cotidiana.  Podría  resultar,  por  lo  tanto,  extraño  que  la 
pretensión  de  introducir  masivamente  el  inglés  como  lengua  vehicular  en  el  sistema 
educativo no despierte  la  indignación y el sentimiento de orgullo lingüístico de las clases 
académica y periodística españolas, o al menos de los más comprometidos propagandistas 
del  español global.  Sin embargo,  la  introducción del  inglés  como  lengua vehicular  en el 
sistema  educativo  español  no  ha  despertado  recelos  (al  menos  explícitos)  en  los 
planiﬁcadores lingüísticos oﬁciales del español , y creo que hay razones, de lógica interna 3
ideológica, que explican que esto no sea así. 
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Todavía hoy podemos encontrar ocasionalmente la retórica apologética y un tanto belicista 
que caracterizó a la defensa del español en los últimos años del siglo XX y principios del XXI. 
Así lo vemos cuando se escribe en el diario ABC del 8 de agosto de 2013 sobre el «imparable 
avance del  idioma español en EE.UU.», o como cuando en  la edición del  11 de octubre de 
2012  se  aﬁrma  que  está  «en  la  cima  del  universo»  o  que  es  la  «lengua  franca  que  no 
duerme»,  en  un  artículo  que  condensa  los  argumentos  típicos  de  lo  que  durante  dos 
décadas ha sido el típico discurso, exultante de triunfalismo, en exaltación de la dimensión 
internacional de la lengua castellana: 

El español como huso  idiomático ha alcanzado ya el rango de segunda  lengua 
franca en este siglo. Sin pinganillos, el español es una ﬁesta. Gracias al rápido 
crecimiento  del  número  de  personas  que  tienen  el  español  como  idioma 
materno y, sobre todo, al  innúmero  incremento de  los que  lo adquieren como 
segunda  o  tercera  opción  lingüística,  el  español  no  sólo  camina  ﬁrme  por 
fuertes y fronteras entre el póquer de las lenguas mundiales o mayores —chino, 
inglés  e  indi—,  sino  que  se  aﬁrma  como  segunda  lengua  de  comunicación 
internacional o de intercambio. 
Según  el  exhaustivo  proyecto  de  investigación  «El  valor  económico  del  espa‐
ñol», que ha dirigido el catedrático de Economía José Luis García Delgado para 
la Fundación Telefónica, el detalle de la demografía del español distingue entre 
los  hablantes  como  grupo  de  dominio  nativo,  formado  por  402  millones  de 
personas, y los que emplean el español con competencia limitada, en torno a los 
25  millones.  Si  a  estas  cifras  añadimos  la  estimación  de  los  aprendices  del 
d317
idioma,  los  hablantes  de  español  alcanzarían  los  439  millones  de  personas. 
Unos seres humanos con un poder de compra —si le atribuimos la renta media 
de sus países— en torno al 9% del Producto Interior Bruto mundial. El español 
reina. […] 
Para  el  año  2050  se  calcula  que  el  censo de  hablantes  de  español  en  Estados 
Unidos  será  de  132.800.000  personas:  se  iluminará  así  el  primer  faro 
hispanohablante,  por  delante  de México.  La  lengua  que  nunca  duerme  en  la 
ciudad que nunca duerme, Nueva York. José Luis García Delgado sitúa a EE.UU. 
como  la  gran  frontera‐norte  del  español,  el  territorio  de  promisión  más 
importante: «Que, en dos generaciones, un tercio del país más rico y poderoso 
del planeta hable español dibuja un horizonte magníﬁco. […]» 
Hoy, el español comienza a aportar ventajas salariales y  laborales a quienes en 
Estados Unidos  lo dominan bien a  la vez que dominan bien el  inglés. «Es ese 
doble dominio lo que da ventajas. Y acaso lo que comience a ser un elemento de 
distinción  social  entre  las  gentes  con  cierto  nivel  de  formación»,  apunta  el 
profesor García Delgado, que considera que el español no tiene techo: «No tiene 
por qué. No lo tuvo el latín en su época, ni lo está encontrando el inglés. Ojalá 
que hagamos  lo necesario —en  los terrenos cultural, económico,  institucional
— para que tampoco lo tenga el español». 

El carácter y la función de este discurso ha sido descrito por José del Valle (2005 y 2007), en 
lo que llama la ideología del «postnacionalismo hispánico». Del Valle cita varios elementos 
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conﬁguradores de la misma, que aunque él agrupa en tres o cuatro se podrían resumir en 
dos: 
• la atribución al español del carácter de «lengua de concordia» y «lugar de encuentro» de 
una  comunidad  internacional  unida,  más  allá  de  sus  diferencias  culturales,  por  ese 
mismo instrumento lingüístico creador de «fraternidad». 
• la  rentabilidad  de  la  lengua  española,  materia  prima  de  múltiples  maniﬁestaciones 
culturales y productos de consumo de ocio que, en razón del gran número de hablantes 
nativos de castellano, más de todas las personas que lo aprenden como segunda lengua, 
otorga grandes oportunidades de negocio a España. 
Las funciones de este discurso han sido dos: por una parte, dar cobertura a la expansión de 
las  empresas  españolas  en  Hispanoamérica  y,  tentativamente,  en  los  Estados  Unidos: 
creando  una  lealtad  comunitaria  supranacional,  construida  alrededor  de  la  lengua,  la 
penetración  económica  española  en  América  se  presenta  como  una  expansión  interna, 
dentro  de  un  espacio  hermano.  Por  otra  parte,  el  discurso  ideológico‐lingüístico  del 
postnacionalismo  hispánico  ha  ha  servido  como  instrumento  de  deslegitimación  del 
discurso nacionalista dentro de la propia España: a unos discursos centrados en el valor de 
la  identidad  particular,  de  la  vinculación  entre  la  soberanía  política,  el  territorio  y  la 
lengua,  que  en  la  prensa  española  se  presentan  como  fuente  de  conﬂicto  y 
empobrecimiento mental y cultural, se opone  la  idea de una comunidad nacional‐estatal 
española  y,  por  ende,  global,  identiﬁcada  con  una  lengua  «abierta»,  «cosmopolita»  e 
«inclusiva». 
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En  esencia,  los  mecanismos  ideológicos  del  discurso  del  español  global  carecen  de 
originalidad, ya que se repiten en cada discurso panegírico y chovinista hecho por parte de 
las elites culturales de cualquier lengua dominante. Por una parte,   se remarca la utilidad 
económica que poseen  las  lenguas de gran extensión  internacional. Por otra, se adula de 
orgullo de los hablantes de esas lenguas —y se minusvalora implícita o explícitamente a los 
hablantes  de  otras  lenguas—  postulando  que  la  práctica  de  esas  lenguas  conllevaría  la 
adherencia  de  ciertas  cualidades  metafísicas  de  gran  valor.  En  los  tiempos  de  la 
posmodernidad multicultural ya no resulta de bon ton comparar las emisiones lingüísticas 
en bretón o en vascuence con gruñidos animalescos, ni aﬁrmar que el cambio lingüístico de 
sus  hablantes  en  favor  de  lenguas  mayores  es  algo  benéﬁco  porque  los  rescata  de  su 
indigencia intelectual. Lo que queda, en la posmodernidad, de la patriotería lingüística de 
los  estados  nacionales  ha  de  camuﬂarse  bajo  retóricas  universalistas,  que  rehúyan 
atribuciones de  superioridad  fácilmente denunciables como  racistas, pero que preserven 
en esencia la idea central: que en deﬁnitiva, sea por aquel motivo o por otro, el francés es 
mejor que el bretón, que en deﬁnitiva, sea porque es sólo nuestro sea porque es de todos, el 
español es mejor que el vasco. Si los devotos de la lengua dominante no pueden aﬁrmar la 
superioridad  de  ésta  sosteniendo  que  las  estructuras  cognitivas  se  desarrollan mejor  en 
unas  lenguas que en otras,  lo harán sosteniendo que hay  lenguas que son el vehículo de 
expresión de la «democracia», de la «concordia» y de la «paz», y las otras no. O no tanto. El 
discurso globalista del español se parece, así, al discurso globalista del inglés en que ambos 
identiﬁcan a sus lenguas con el progreso material y con los valores ideológico‐políticos de 
la modernidad (libertad, igualdad, democracia), y omiten aparentemente la relación de las 
lenguas  con  la  identidad  grupal.  Y  lo  mismo  sucede  con  la  francofonía,  que  en  una 
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alucinante  pirueta  conceptual  es  capaz  de  imaginarse  no  ya  como  la  lengua  de  la 
democracia  y  de  la  alta  cultura,  sino  incluso  como  un  espacio  de  «défense  du 
multilinguisme  inhérent»  (Wolton  2008b,  114)  a  su  mismo  concepto,  y  como  entidad 
colectiva popular que resiste a  la homogeneidad  lingüística y cultural y que se constituye 
por  la  «somme de ces  innombrables militants  silencieux et  anonymes qui,  sous  tous  les 
cieux, les climats, les couleurs n’ont jamais cédé sur la langue». (Wolton 2008a, 27) . 4
Pero el discurso global del español ha venido desarrollándose en un contexto diferente a los 
discursos  del  inglés  o  del  francés,  y  posee,  entre  otras,  una  característica  especíﬁca:  el 
discurso  lingüístico  del  postnacionalismo  hispánico  está  enfocado  en  buena  medida  a 
responder a  las premisas  ideológicas de  los nacionalismos peninsulares. Esto hace, como 
señala del Valle (2005), que se rechace  la vinculación entre  identidad política y  lengua, o 
entre  cultura  y  lengua,  o  también,  desde  luego,  entre  lengua  y modos  de  pensamiento. 
Estas  vinculaciones,  por  cierto,  no  son  rechazadas,  sino  aﬁrmadas,  en  el  discurso 
ideológico‐lingüístico de  la  francofonía , pero sí se niegan en discurso en favor del  inglés 5
global, ya que como se ha visto en el capítulo II  la  idea de que el  inglés es una lengua de 
comunicación  «neutra»,  que  su  uso  no  transmite  la menor  carga  cultural  (carga  que  se 
supone,  en  cambio,  en  otras  lenguas),  es  central  para  sostener  que  la  propagación  del 
inglés  como  lengua  de  comunicación  global  no  implica  ninguna  agresión  a  las  demás 
culturas del mundo,  sino un mero  carácter  instrumental,  propio de  una  simple  «lengua 
franca». 
El discurso del español global y el discurso del  inglés global, por  lo  tanto, se han venido 
dando  la mano en cuanto a  su  lógica  interna,  la cual  ha puesto por delante argumentos 
utilitarios, cuantitativos (una lengua vale más cuantos más usuarios tenga) y economicistas 
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o emolingüísticos, mientras que ha ocultado la importancia simbólica e identitaria de los 
idiomas. Una muestra muy signiﬁcativa de este esfuerzo por reducir conceptualmente las 
lenguas  a  sólo  «instrumentos  de  comunicación»  para  atacar  con  esta  construcción 
ideológica  a  los  nacionlismos  —ignorando  olímpicamente  las  bases  psicológicas  y 
antropológicas que dan sentido a  la sociolingüística— es  la obra de Irene Lozano (2005), 
Lenguas en guerra, que no por casualidad ganó del premio Espasa de ensayo. Su argumento 
se resume del siguiente modo: en un momento antiquísimo de la evolución biológica de los 
homínidos,  surgió  la  facultad  lingüística,  que  permitió  el  aumento  de  la  capacidad  de 
comunicación  entre  los  individuos.  Esta,  es  pues,  la  función  esencial  de  las  lenguas: 
comunicar. Y esta función primigenia, pura, natural, ha sido, durante milenios, su principal 
función social, sotenida natural e inocentemente por la interacción humana. Sin embargo, 
en un momento coyuntural y reciente de la historia, por inﬂuencia espuria de la ideología 
nacionalista,  se  le  ha  superpuesto  una  dimensión  simbólica,  pervertidora,  que  no 
corresponde a la naturaleza del lenguaje: su uso como identiﬁcador de colectivos humanos. 
Así se explica Lozano: 

Ese  estado  de  inocencia,  ese  poderoso  propósito  de  las  lenguas  de  servir  al 
conocimiento del medio y a la comunicación humana, a la transacción entre las 
personas y al pensamiento, existe desde que los homínidos empiezan a hablar, y 
ha sido la cualidad más sobresaliente de las lenguas durante decenas o cientos 
de  miles  de  años.  Esa  duradera  impronta  ha  convertido  la  inocencia  de  las 
lenguas en un rasgo fundamental de algo que, como iremos viendo, las lenguas 
tienen: carácter. 
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Las  lenguas, por esencia, están desnudas y entregadas a servir solamente a  los 
hablantes, como seres pensantes y seres sociales. Sin embargo, en un momento 
de la historia, hace algo más de doscientos años, las naciones en formación, la 
política, la cultura, la religión y los mitos comienzan a revestirlas de ropajes, de 
valores simbólicos a los que, con el tiempo, se ha otorgado más importancia que 
a  los  valores  genuinos.  Esos  apéndices,  esas  nuevas  funciones de  las  lenguas, 
superpuestos  sobre  su esencia,  tienen un  lado oscuro.  Las  lenguas utitlizadas 
con ﬁnes políticos, nacionales o religiosos, se convierten en la artillería pesada 
de un ejército que combate para reforzar la identidad, para diferenciar y alejar, 
es  decir,  por  motivaciones  radicalmente  opuestas  al  carácter  de  las  lenguas: 
servir  al  conocimiento  de  los  otros,  a  la  expresión  y  el  entendimiento  de  los 
humanos. (Lozano 2005, 36‐37) 

Tenemos  aquí  la  construcción  ideológica  que  permite  culpar  a  los  nacionalismos 
lingüísticos  catalán,  vasco  y  gallego.  Como  cabía  esperar,  Irene  Lozano  no  acusa  de 
establecer  conexiones  simbólicas  aberrantes,  contranaturales  y  atentatorias  contra  la 
«esencia» lingüística a aquellos que dicen que el español es la lengua de la concordia y del 
entendimiento, sino que escribe su  libro para denunciar a aquellos que consideran que el 
catalán,  el  euskera  y  el  gallego  son  las  lenguas  históricas  que  deﬁnen  a  sus  respectivas 
naciones. Parece que para Lozano estos son los únicos que, todavía en el siglo XXI, insisten 
en inventar signiﬁcados simbólicos a los usos lingüísticos, símbolos que supuestamente la 
humanidad no habría conocido —o habría conocido muy  limitadamente— hasta el siglo 
XVIII  o  XIX   para  satisfacer  sus  ansias  atávicas  de  poder  y  de  derramamiento  de  sangre, 6
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enturbiando un estado natural del  lenguaje con el que se corresponde un  ideal cívico de 
fría racionalidad puramente denotativa. 
En  realidad,  como  el  ser  humano  no  es  libre  de  su  inherente  condición  de  animal 
simbólico, la ausencia de reconocimiento —por el mecanismo del borrado ideológico— de 
esa condición sólo puede derivar en la reproducción sin control, sin examen autocrítico, de 
sus  propias  elaboraciones  simbólico‐ideológicas.  Este  es  el  caso  del  discurso  de  Irene 
Lozano, que esencializa el lenguaje como forma «pura» de instrumentalidad comunicativa, 
y  al  no  reconocer  lo  intrínseco  de  su  uso  simbólico  condena  sesgadamente  unos  usos 
simbólicos sin reparar en otros. Las metáforas con las que se recubre la defensa apologética 
del  castellano  frente  a  las  demás  lenguas  de  España  pasan  inadvertidas  como  si  fueran 
simples descripciones objetivas, correspondencias naturales con el estado de la realidad. Y 
una  de  las  más  poderosas  ﬁguras  simbólicas  es  la  reducción  metonímica  del  español  a 
«instrumento de comunicación», a «recurso» utilitario. 
Esta reducción no es única del discurso de Irene Lozano. También podemos encontrarla en 
las  obras,  de  notable  éxito,  de  Juan  Ramón  Lodares  (2002  y  2005).  Uno  y  otro  autor 
comparten interés en desvincular al español de sus marcas como señal de identidad étnica, 
para  confrontar  su  supuesta  inclusividad democrática  frente  al  carácter  excluyente de  la 
simbolización  ideológico‐lingüística  de  los  nacionalismos.  Pero  aquí  es  donde  lo  que  se 
puede  ﬁgurar  como  una  ventaja  estratégico‐discursiva  frente  a  estos  nacionalismos  se 
acaba convirtiendo en una debilidad frente al inglés. Si las lenguas son, «esencialmente», 
sólo  instrumentos, recursos utilitarios cuyo valor (monetario) es cuantiﬁcable en relación 
directa al  número de  sus  hablantes,  la  lógica  interna de este argumentario  nos  llevará a 
concluir que el español vale menos que el  inglés.  Lozano y Lodares  lo han dejado claro: 
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contra el falso progresismo de la tabula rasa lingüística, hay que proclamar que las lenguas 
no son iguales. Hay lenguas que se hablan poco y hay lenguas que se hablan mucho, hay 
lenguas que permiten la comunicación con muchas personas y hay lenguas que encierran a 
sus hablantes en las estrecheces mentales de la tradición. El español, por supuesto, es una 
lengua mucho más útil que el vasco, y por eso priorizar la preservación del euskera frente al 
uso castellano signiﬁca anteponer la identidad nacional «al progreso de las personas», ya 
que si 

«el español permite a sus hablantes establecer contacto con otros 400 millones 
de  seres  humanos,  fomentar  el  monolingüismo  resulta,  sencillamente,  un 
desvarío  cuyos  máximos  perjudicados  son  los  habitantes  de  esa  nación  en 
construcción». (Lozano 2005, 73) 

Si seguimos el argumento de que las lenguas son sólo instrumentos, de desigual valor, para 
ampliar el círculo potencial de la comunicación individual, si asumimos la lógica de estos 
autores —que  en  su  esfuerzo  por  responder  a  la  ideología  lingüística  del  nacionalismo 
llegan a aﬁrmar que la asociación entre el español y la identidad nacional española es una 
mentira franquista (Lozano 2005, 115‐124)—, podríamos cuestionarnos si los impulsores de 
la difusión internacional del español —entre los que se encuentra, al menos, Lodares— no 
estarán obstaculizando el  progreso de  la  humanidad  (de esa  humanidad compuesta por 
supuestos consumidores  individualizados de recursos  lingüísticos) al animar a  la gente a 
que gaste tiempo y dinero en el aprendizaje del español cuando bien podrían ahorrárselo 
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para  emplearlo  en  la  mejora  de  su  inglés,  que  al  ﬁn  y  al  cabo  va  a  ser  la  lengua  que 
maximice  sus  oportunidades  para  intercambiar  puntos  de  vista  no  ya  con  cuatrocientos 
millones de personas, sino con miles de millones . 7
Ni  las  instituciones  ni  las  personalidades  públicas  comprometidas  con  la  difusión 
internacional —e intranacional— del español parecen, sin embargo, indiferentes a la causa 
de su idioma, y no parece que vayan a reconventir sus cátedras de promoción internacional 
del español en cátedras de promoción del  inglés, aunque siguiendo  la  lógica cuantitativa 
esto  sería  muy  beneﬁcioso  y  una  causa  progresista.  Debemos  concluir,  pues,  que  algún 
valor  identitario,  algún  apego  al  terruño,  late  por  debajo  de  los  ideologemas 
emolingüísticos en favor del español. No obstante, el uso de  la  ideología utilitarista de  la 
lengua y la ocultación de su importancia identitaria,  la reducción de la lengua a un mero 
recurso, explicaría, a mi modo de ver, la escasa resistencia intelectual a la introducción del 
inglés en el sistema educativo español. El dominio de una perspectiva mercantilista en la 
defensa  del  español  (tanto  fuera  de  España  como  dentro),  y  la  invisibilización  de  la 
importancia  simbólica  de  la  lengua  como  elemento  de  identidad  (así  como  de  su 
importancia,  no  tan  meramente  simbólica,  como  factor  de  integración  cívico‐política), 
dejan inerme al español frente a una estrategia de cohabitación, dentro del propio espacio 
español, con otra lengua más útil, más poderosa y con más dinero, estrategia que en otros 
países da  lugar a reﬂexiones críticas  inexistentes  institucionalmente en España. La  lógica 
que hace «mejor» al español frente al catalán, al vasco y al gallego, lo hace «peor» frente al 
inglés. 
En este estado de cosas, la reacción de los planiﬁcadores del estatus del español no podría 
ser otra que aceptar su situación subordinada frente al inglés. En el plano internacional, esa 
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decisión  ya  es  evidente  y  explícita:  si  hace  veinte  años  la  justiﬁcación  de  la  promoción 
internacional del español podía acompañarse de una retórica competitiva contra el inglés, 
hoy sucede lo contrario. El reconocimiento de que el español es una lengua internacional 
pero no una lengua franca, y de que los valores subjetivos que le se atribuyen son diferentes 
de  los  que  se  atribuyen  al  inglés,  ha  conducido  a  una  estrategia  por  la  que  se  trata  de 
encontrar el particular nicho de mercado, y  la peculiar  imagen con  la vender el producto 
que es el idioma español. Para entender hacia dónde va esta estrategia comercial, basta una 
cita de Juan Ramón Lodares (2005, 224‐226): 

Para  las  generaciones  jóvenes  los  focos  de  interés  cultural  y  los  modos  de 
comunicarse son muy distintos de los de sus padres. Ese cambio está afectando 
al  interés por  las  lenguas y  lo que  representan.  ¿Es posible que  la motivación 
para aprender español no sea la de leer El lazarillo de Tormes sino la de entender 
lo que Ricky Martin dice en  la  letra de sus canciones? No solo es posible sino 
que  ocurre  con  frecuencia.  Muchos  profesores  de  español  como  lengua 
extranjera han tenido experiencias al respecto: uno de ellos pudo comprobar en 
Camerún cómo  se  le despoblaban  las  clases  al  advertir  el  alumnado que,  tras 
varios días de curso académico, el profesor se empecinaba en seguir hablando 
de gramática sin darles  la oportunidad de escuchar a  los grandes de  la música 
hispanoamericana,  que  es  lo  que  los  desengañados  alumnos  esperaban  oír, 
mejor que las sutiles diferencias entre los verbos ser y estar. El caso concreto de 
Ricky Martin lo experimenté yo mismo con unas estudiantes iraníes. 
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Las  genuinas  artes  que  actualmente  representan  para  las masas  la música,  el 
deporte  y  el  cine  son,  sobre  todo  entre  la  población  joven,  atractivos  muy 
superiores  a  los  clásicos  motivos  del  hispanismo.  Este  hecho  nos  obligará  a 
plantearnos cómo actuar e inﬂuir en los nuevos canales de transmisión cultural 
y  lingüística  que  ha  impuesto  la  comunicación de masas,  el mundo  cada  vez 
más interdependiente en el que vivimos y los intereses o motivos culturales que 
mueven a audiencias verdaderamente numerosas. Es posible que la estrategia de 
difundir  alta  cultura  literaria,  artística,  histórica  o  intelectual  sobre  lo  que 
representa  el  español  y  sus  valores  se  vaya  quedando  vieja  progresivamente, 
acaso  sin  haberse  difundido  internacionalmente  como  debiera,  y  haya  de 
complementarse  con  la  música  pop,  el  cómic  o  los  seriales  de  televisión. 
Personalmente  apostaría  a  que  ninguno de  los  vecinos  de  la  ciudad  china  de 
Zezung  sabe  gran  cosa  sobre  Felipe  II  y  el  Escorial  o  ni  siquiera  conoce  que 
existe  México,  pero  muchos  pasearon  hace  unos  meses  grandes  pancartas 
donde  podían  leerse  eslóganes  como  «¡Hala  Madrid!»,  «Bienvenidos, 
campeones»,  «El deporte une a  los pueblos» escritos en  simple pero correcto 
español, con motivo de la gira asiática del Real Madrid (el que la mayoría de las 
ﬁguras del equipo no tenga como lengua materna el español da perfectamente 
igual a efectos de imagen). Resulta evidente que el cine, la televisión, el deporte 
o  la  música  pueden  ofrecer  una  imagen  más  viva,  móvil,  instantánea  —y 
fácilmente  transportable  a  audiencias  masivas—  de  la  cultura  producida  en 
lengua  española  que  la  tradicionalmente  ofrecida  a  través  de  instituciones 
asociadas  con  la  alta  cultura.  Y  una  combinación  de  ambos  canales  sería  tan 
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ideal  como posible.  Esta  es una  realidad a  la que estamos abocados,  a  la que 
habrá  que  acostumbrarse  y  de  la  que,  es  de  esperar,  aprenderemos  a  sacar 
provecho: por singular que resulte, la buena imagen de la lengua española en el 
futuro dependerá de algún cantante, de algún club de fútbol o de alguna estrella 
de  Hollywood  tanto  cuanto  de  las  viejas  glorias  literarias  de  Miguel  de 
Cervantes o de los cuadros del Museo del Prado. Es el signo de nuestro tiempo. 

El signo de nuestro tiempo, pues, es que si concebimos las lenguas como mercancías, sin 
mayor  valor  que  su  generación  de  recursos  monetarios,  sin  la  consideración  de  su 
importancia como vehículos de una tradición y reproductores de una identidad colectiva, 
las  leyes  del  mercado  lingüístico  conducirán  a  que,  siendo  las  lenguas  bienes 
hipercolectivos  (Swaan  2001),  sólo  una  tenderá  a  adquirir  valor  como  instrumento  de 
transmisión de la alta cultura. Al resto les queda asumir la progresiva erosión de su uso en 
los dominios cientíﬁcos y académicos, y quien todavía aspire (como las elites españolas) a 
exprimir el potencial de explotación económica de su lengua tenderá a hacerlo por medio 
de la asociación del producto con una cultura de bajo perﬁl, y en el fondo desprestigiadora 
de  lo  hispánico.  Es  lo  que  estamos  viendo  en  el marketing  comercial  del  español  en  su 
enseñanza como lengua extranjera, donde lo normal es que se oculte a un Manuel de Falla, 
por  ejemplo,  al  presuponerse  que  su  música  resultará  aburrida  para  unos  jóvenes 
consumidores  más  acostumbrados  al  reggeaton  y  a  identiﬁcar  a  lo  hispánico  con  un 
exotismo  sensual  (por decirlo  eufemísticamente)  contra  el  que  según  Francisco Marcos‐
Marín no vale  la pena  luchar, ya que atrae a estudiantes  internacionales  (léase, clientes) 
que viajan a Madrid y, citando a un profesor australiano, «regresan con un gran amor a la 
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cultura [española], aunque se limite a salir por la noche y estar de juerga hasta las cinco de 
la mañana» (Marcos‐Marín 2006, 53). 
En  este  sentido,  la  imagen  y  las  representaciones  sociales  del  español  se  acaban 
correspondiendo  con  la  planiﬁcación  de  su  estatus  internacional  por  parte  de  las  elites 
culturales  y  económicas.  Como  se  ha  señalado  en  capítulos  precedentes,  las  elites 
españolas —a diferencia de las elites francesas— han llegado a la conclusión estratégica de 
que el español no debe competir por frenar la expansión global del inglés (Tamarón 1995, 
Rupérez y Vítores  2012)  buscando una alianza  con otras  lenguas  internacionales,  ya que 
esta  alianza  colocaría  a  la  lengua  española  en  una  posición  subordinada  al  francés  y  al 
chino a nivel mundial, e incluso en una cuarta o quinta posición dentro de la propia Unión 
Europea. Pero esta nueva estrategia no es tan sólo una cuestión cuantitativa, sino también, 
y muy fundamentalmente, una cuestión de valor y de estatus  lingüístico: si el español ha 
de ceder ante el inglés su uso en los dominios altos, o por decirlo más llanamente, en «las 
cosas  serias»,  es  lógico  que  se  cree  una  imagen  sobre  el  desigual  valor  entre  la  lengua 
nacional y  la  lengua mundial, y de ahí que  la  implantación del uso del  inglés dentro de 
España se acepte y se celebre sin crítica. 

En  deﬁnitiva,  la  posición  interna  del  español  como  lengua  escolar  y  académica  se  ha 
erosionado  por  la  concurrencia  de  dos  presiones,  una  exterior,  otra  interior.  La  presión 
exterior  es  la  globalización  y  su  dinámica  sociológico‐lingüística.  La  presión  interior  no 
está constituida, como podría pensarse, tanto por los nacionalismos como por la respuesta 
que las elites políticas y culturales españolas han dado a los nacionalismos lingüísticos. Los 
últimos, omitiendo ideológicamente la dimensión simbólica e identitaria de las lenguas (al 
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buscar  con  ello  la  deslegitimación  del  discurso  nacionalista),  han  promovido  un 
utilitarismo radical gracias al cual el inglés se impone al español. Los primeros, además de 
compartir  la  ideología  instrumentalista de  las  lenguas —ideología que  favorece al  inglés 
global— procuran, en su incapacidad de enfrentarse directamente al discurso nacionalista 
dentro del territorio de éste, usar la lengua inglesa como ariete. Es signiﬁcativo que la única 
crítica constante y consistente, dentro del ámbito cultural, a la introducción del inglés en el 
sistema educativo español provenga de una persona tan alejada —ideológica, profesional y 
personalmente— de  los círculos académicos del español como el  historiador Pío Moa, y 
que no existan críticas equivalentes que provengan de los custodios y promotores oﬁciales 
de la lengua cervantina . Es signiﬁcativo, también, que para Moa la nación sea una entidad 8
colectiva  histórica  y  cultural,  en  una  deﬁnición  alejada  de  las  ideas  subjetivistas  y 
multiculturalistas  imperantes  hoy  en día   y  que  una de  sus  críticas  recurrentes  se  dirija 9
contra la reducción de la moral pública a unos planteamientos utilitaristas e individualistas 
tan  habituales  actualmente.  Para  Pío  Moa,  en  este  modo  de  pensamiento  descansa  en 
último  término  la  justiﬁcación  de  lo  que  Moa  entiende  como  desnacionalización  de 
España,  y  de  la  subordinación  de  la  lengua  y  cultura  españolas  a  la  lengua  y  cultura 
inglesas: 

La  corriente  liberal  antinacionalista  guarda  curiosas  semejanzas  con  el 
marxismo:  ambas  doctrinas  son  antipatriotas  y  antinacionalistas,  aunque  a 
veces se sirvan tácticamente del patriotismo: “Los proletarios no tienen patria”. 
Ni los “hombres libres”, por supuesto. Excepto la patria del proletariado, o sea, la 
URSS.  O  la  patria  de  la  libertad,  o  sea  Inglaterra‐Usa  para  Hope  [Esperanza 
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Aguirre]. En ese sentido Hope es una patriota… anglosajona […]. No en vano es 
Honorary Dame Commander of the Order of the British Empire, título otorgado 
a  quienes  hacen  méritos  especiales  por  el  British  Empire,  casualmente  el 
imperio de Gibraltar. Y por eso doña Hope hace esfuerzos extraordinarios por 
gibraltarizar  España  introduciendo —de  forma dudosamente  constitucional  y 
en  todo  caso  fraudulenta—  el  inglés  como  segundo  idioma,  de  hecho  el 
primero, porque es el de prestigio, el de “la libertad y la cultura” en su opinión. 
No  dudo  de  que  lo  ha  hecho  pensando  en  el  bien  de  España,  tal  como  los 
comunistas cuando querían  satelizar el  país a  “la patria del proletariado”. Ahí 
estaba últimamente publicitando un reloj de  lujo con pulsera coloreada con la 
bandera española. La marca del reloj era “Toro watch”, obra de un emprendedor 
que quiere explotar el patriotismo y ha olvidado cómo se dice watch en español. 
Ese es el patriotismo de estas damas y caballeros. Hope está muy orgullosa de 
estas  faenas,  es de  lo que más orgullosa  está,  ha dicho.  Como Carrillo  estaba 
orgullosísimo de servir a la vez a su idea de España y a la patria del proletariado. 
Otro  rasgo  de  esa  corriente  liberal  es  una  especie  de  amoralidad  de  base 
económica, también compartida a su modo con el marxismo (digo amoralidad 
por entendernos. En realidad, el ser humano es siempre moral, aunque sea con 
una moralidad perversa).  Para  los marxistas,  la moral  es  una  superestructura 
ideológica justiﬁcativa de la dominación de clase; para esa forma de liberalismo 
la moral se resuelve en el dinero. Si el vicio es rentable, por ejemplo, deja de ser 
vicio:  Eurovegas.  Si  da  dinero  y  puestos  de  trabajo  ¿qué  objeción  puede 
hacérsele? Se arguye que ese tipo de negocios es excelente “mientras no vulnere 
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la  ley”.  Pero  ahí  yace  un  grave  problema,  porque  las  leyes  pueden  cambiarse, 
interpretarse  o  crearse  sin  más.  Y  pueden  crearse  según  esa  norma  básica 
expuesta por el pensador del PP:  “La economía  lo es todo”. Frase que también 
expone  una  forma  de  moral.  Quizá  no  del  todo  aconsejable  para  enseñar  a 
nuestros hijos.  10

La indignación de Pío Moa no deja de tener algo paradójico, y es que siendo un reconocido 
militante antiseparatista y contrario a las políticas de promoción del catalán, del vasco y del 
gallego,  se encuentra defendiendo al  español  frente  al  inglés a partir de una concepción 
nacional y de identidad que, ideológicamente, es la misma que la de los nacionalistas: una 
ideología que otorga un valor  intrínseco a  la  lengua como  fuente de  identidad colectiva. 
Sucede que, al estar en una época de cambio histórico, para Pío Moa este valor se presenta 
tan natural como para los emolingüistas acaso se presenta su ausencia. El que un enemigo 
declarado  de  los  nacionalismos  lingüísticos  minoritarios  se  encuentre  batallando,  en  el 
siglo XXI, con las mismas armas ideológicas que sus adversarios tal vez sea una muestra de 
que  las  culturas  monoglósicas  del  nacionalismo  español  y  de  los  demás  nacionalismos 
peninsulares,  más  allá  de  disputas,  comparten  una  razón  y  un  destino  comunes,  que 
algunos despectivamente —y en nombre de la suprema utilidad— relegarán al olvido de la 
historia como antiguallas sentimentales de la tradición. O de la modernidad, en este caso. 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Notas de las conclusiones 
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 Es decir, tanto global de hecho como embebido ideológicamente en la globalización.1
  Curiosamente,  estos  tiempos  actuales  en  los  que  se  exalta  (teóricamente)  la  libertad 2
individual para todo, la trangresión de cualquier atadura social, el carácter intrínsecamente 
positivo de  la pluralidad  (aun dentro de  la propia sociedad),  la  ilegitimidad de cualquier 
crítica a  la diversidad cultural que pretenda  fundamentarse en valores objetivables,  etc., 
son también los tiempos en los que los contenidos y las metodologías de la enseñanza han 
alcanzado  posiblemente  la  mayor  centralización,  prescripción  y  unicidad,  por  parte  del 
poder  político  y  administrativo,  en  la  historia  occidental.  Esta  contradicción  parece  una 
buena prueba de la fuerza de la función política del sistema educativo.
  Pienso,  lógicamente, en  los miembros de  la Real Academia Española o en  los ﬁlólogos 3
españoles de prestigio, tan prestos con frecuencia en denunciar las tropelías nacionalistas 
contra  la  lengua común y que no parecen  tan molestos con  la sustitución del castellano, 
dentro de la propia España, por otra lengua que ni es común ni es española (como sí son el 
catalán, el vasco y el gallego).
 Y el supremo malabarismo simbólico de esta transformación discursiva puede llegar a ser 4
la aﬁrmación de que el espíritu de resistencia frente a la uniformización lingüística, con el 
que se identiﬁcaría la francofonía, se ejempliﬁca en… los hablantes del Quebec. El discurso 
ideológico  de  la  francofonía,  en  deﬁnitiva,  es  una  excelente  muestra  de  la  praxis  de 
aggionarmento de las elites culturales defensoras de las lenguas dominantes: si el contexto 
histórico‐social cambia y hace inefectivos los ideologemas con los que antes se defendía la 
supremacía de una lengua, cámbiense los ideologemas. Una de las características del lema 
es que no necesita ser contrastado ni lógica ni objetivamente para desempeñar una función 
social.
 «En changeant de langue, on change de mode de pensée, d’imaginaire, de raisonnement, 5
de  destinataire.  Une  langue,  c’est  une  vision  du  monde.  Parler,  c’est  utiliser  toute  une 
représentation  du  monde  et  de  la  société.  La  traduction  rend  compte  de  cette 
incommunication.  Traduire  est  le  premier  signe  de  reconnaissance  de  la  cohabitation 
culturelle.  La  traduction  évite  l’illusion  du  «  cosmopolitisme  »  de  la  pensée.  On  peut 
évidemment utiliser les autres langues, il le faut, comme il faut banaliser l’anglais, mais ne 
jamais dire que l’on pense de la même manière dans une langue ou dans une autre». («Al 
cambiar el idioma, se cambia el modo de pensamiento, de imaginación, de razonamiento, 
de destinatario. Una  lengua es una visión del mundo. Hablar es utilizar  toda una amplia 
representación  del  mundo  y  de  la  sociedad.  La  traducción  reﬂeja  esta  incomunicación. 
Traducir es la primera señal de reconocimiento de la cohabitación cultural. La traducción 
evita  la  ilusión del  “cosmopolitismo” del pensamiento.  Evidentemente, podemos utilizar 
otras lenguas, y es necesario, como es necesario trivializar el inglés, pero nunca podremos 
decir que pensamos del mismo modo en una lengua o en otra.») [Wolton 2008b, 116]
  Irónicamente, deberíamos suponer por tanto que antes de esa época las clases universi‐6
tarias se impartían en latín por una mera cuestión de utilidad instrumental comunicativa, 
que hoy en dia no somos capaces de comprender.
 Tanto argumento cuantitativo merece una pregunta: ¿existe algún ser humano capaz de 7
aprovechar semejante potencial?
  En  sus  sucesivos  blogs  en  las  ediciones  electrónicas  de  Libertad  Digital  (http://8
blogs.libertaddigital.com/presente‐y‐pasado) y del extinto diario de Intereconomía (http://
www.intereconomia.com/blog/presente‐y‐pasado),  así  como  en  su  página  personal, 
Dichos, actos y hechos (http://www.piomoa.es), Pío Moa ha venido criticando, durante los 
últimos años,  la política anglomaníaca de  la clase política española —especialmente del 
Partido Popular Esperanza Aguirre—, que Moa entiende que responde a tendencia social 
general de aculturación y de complejo de  inferioridad y desprecio por  lo propio. Aunque 
comparto esta interpretación, básicamente de tipo psicosocial, creo que el diagnóstico de 
Pío Moa adolece de una consideración necesaria de los factores estructurales que refuerzan 
estas tendencias aculturizadoras, y que han sido tratados en esta tesis.
 Véase «¿Es España una nación?», en http://www.piomoa.es/?p=1469
 «Liberalismos, Hope y García Domínguez / Desplante al general  Iniesta Cano». http://10
www.piomoa.es/?p=687
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la que se establecen criterios de clasiﬁcación y provisión mediante comisiones de servicio, 
adjudicación provisional y/o en régimen de interinidad de puestos de trabajo docente que 
impartan  en  una  lengua  extranjera  áreas,  materias  o  módulos  no  lingüísticos,  en  los 
centros  docentes  públicos  de  la  Comunitat  Valenciana».  Diari  Oﬁcial  de  la  Comunitat 
Valenciana nº 6969. 20‐2‐2013. 
«Orden  de  14  de  febrero  de  2013,  de  la  Consejera  de  Educación,  Universidad,  Cultura  y 
Deporte, por la que se regula el Programa integral de bilingüismo en lenguas extranjeras en 
Aragón (PIBLEA) a partir del curso 2013/14». Boletín Oﬁcial de Aragón nº 34. 18‐2‐2013. 
«Orden  EDU/154/2013,  de  13  de  marzo,  por  la  que  se  establece  de  oﬁcio  la  puesta  en 
funcionamiento  de  secciones  bilingües  en  centros  públicos  y  se  autoriza  la  creación  de 
secciones  bilingües  en  centros  privados  concertados  para  el  curso  2013/2014».  Boletín 
Oﬁcial de Castilla y León nº 58. 25‐3‐2013. 
«Orden de 14 de mayo de 2013, de la Consejería de Educación, Formación y Empleo, por la 
que se regula el programa de enseñanza bilingüe en centros de Educación Secundaria de la 
Región  de  Murcia  y  se  aprueban  las  bases  reguladoras  de  sucesivas  convocatorias  de 
selección de centros». Boletín Oﬁcial de la Región de Murcia nº 119. 25‐5‐2013. 
«Decreto 15/2013, de 19 de abril, por el cual se regula el tratamiento integrado de las lenguas 
en  los centros docentes no universitarios de  las  Illes Balears». Butlletí Oﬁcial  de  les  Illes 
Balears nº 53. 20‐4‐2013. 
«Orden  de  25/7/2013,  de  la  Consejería  de  Educación,  Cultura  y  Deportes,  por  la  que  se 
convoca  el  procedimiento  para  la  incorporación  de  centros  públicos  de  enseñanza  no 
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universitaria de Castilla‐La Mancha al programa de Secciones Bilingües». Diario Oﬁcial de 
Castilla‐La Mancha nº 150. 5‐8‐2013. 
«Decreto  Ley  5/2013,  de  6  de  septiembre,  por  el  que  se  adoptan  determinadas medidas 
urgentes  en  relación  con  la  implantación,  para  el  curso  2013‐2014,  del  sistema  de 
tratamiento integrado de las lenguas en los centros docentes no universitarios de las Illes 
Balears». Butlletí Oﬁcial de les Illes Balears nº 124. 7‐9‐2013. 
«Orden ECD/123/2013, de 18 de noviembre, que regula los programas de educación bilingüe 
en  los  centros  docentes  de  la  Comunidad  Autónoma  de  Cantabria».  Boletín  Oﬁcial  de 
Cantabria nº232. 3‐12‐2013. 
Programas electorales de partidos políticos españoles 
Bloque Nacionalista Galego. A túa forza move este país. Programa electoral. 2009. 
http://www.bng‐galiza.org/wp‐content/uploads/programa_galegas_2009.pdf 
Bloque Nacionalista Galego. Programa electoral. Eleccións xerais 2011. 
http://www.dealba.es/palabra/programa_bng.pdf 
Bloque Nacionalista Galego. Para facerlles frente. Programa. 2012. 
http://www.bng‐galiza.org/wp‐content/uploads/Programa_BNG_Eleccions_Galegas 
_2012.pdf 
Bloque Nacionalista Galego. Programa electoral do BNG. Europeas 2014. 
http://www.bng‐galiza.org/wp‐content/uploads/programa_europeas_2014.pdf 
Ciudadanos. Compromiso de C’s con los ciudadanos de Cataluña. Programa electoral 2010. 
https://www.ciudadanos‐cs.org/statico/pdf/programas/programa‐2010autonomicas‐
cast.pdf 
Convergència i Unió. Eleccions al Parlament de Catalunya 2003. 
http://www.ciu.cat/media/103.pdf 
Convergència i Unió. Eleccions nacionals 2010. Programa de govern, projecte de país. 
http://www.ciu.cat/media/46861.pdf 
Convergència i Unió. Programa electoral 2012. Catalunya 2020. 
http://www.ciu.cat/media/76990.pdf 
Convergència i Unió. Programa electoral. Eleccions europees 2014. 
http://www.ciu.cat/media/84331.pdf 
EH Bildu. Programa electoral. 2012. 
http://ehbildu.eus/es/elecciones/parlamento‐vasco‐2012/programa‐electoral 
EH Bildu. Programa para las elecciones al parlamento europeo. 2014. 
http://ehbildu.eus/es/elecciones/elecciones‐europeas‐2014/programa 
Esquerra  Republicana  de  Catalunya.  Eleccions  a  les  corts  espanyoles  2011.  Programa 
electoral. 
http://www.esquerra.cat/partit/programes/e2011_programa.pdf 
Esquerra Republicana de Catalunya. Eleccions 2012 al parlament de Catalunya. 
http://www.esquerra.cat/partit/programes/c2012_programa.pdf 
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Ezker Anitza. Programa electoral elecciones autonómicas 2012. 
http://www.ezker‐anitza.org/sites/default/ﬁles/prgrama_castellano.pdf 
Izquierda Unida–Los Verdes. Propuestas electorales. Elecciones 2011. 
http://izquierda‐unida.es/sites/default/ﬁles/doc/Programa_Electoral_IU_2011_0.pdf 
Izquierda Unida. Programa para las elecciones europeas 2014. 
http://www.izquierda‐unida.es/sites/default/ﬁles/doc/Programa_Europeas2014.pdf 
Izquierda Unida. Programa de juventud. Europeas 2014. 
http://www.izquierda‐unida.es/sites/default/ﬁles/doc/Programa_Juventud  
_Europeas2014.pdf 
Partido Nacionalista Vasco. Programa electoral 2009. 
http://www.ciudadano100.com/programas/pnv_autonom_2009.rar 
Partido Nacionalista Vasco. Compromiso Euskadi. Programa electoral 2012. 
http://www.eaj‐pnv.eu/documentos/programa‐electoral‐parlamento‐vasco‐2012  
_14391.html 
Partido Popular de Cataluña. Programa electoral. Soluciones para la crisis. 2010. 
http://www.ppcatalunya.com/wp‐content/uploads/2010/programa_castellano 
_LWR1.pdf 
Partido Popular de Euskadi. Programa electoral ’09. Elecciones autonómicas. 
http://www.ciudadano100.com/programas/pp_pvasco_2009.pdf 
Partido Popular. Lo que España necesita. Programa electoral del Partido Popular 2011. 
  http://www.pp.es/sites/default/ﬁles/documentos/5751‐20111101123811.pdf              
Partido Popular. Programa electoral. Elecciones al parlamento europeo. 25 mayo 2014. 
http://www.pp.es/sites/default/ﬁles/documentos/programa_electoral_europeas 
_2014.pdf 
Partido Socialista de Euskadi. Programa electoral. Autonómicas 2009. 
http://www.ciudadano100.com/programas/pse‐ee_autonom_2009.pdf 
Partido Socialista de Galicia. Programa electoral 2009. 
http://www.ciudadano100.com/programas/psoe_galicia_2009.pdf 
Partido Socialista Obrero Español. Programa electoral. Elecciones generales 2011. 
http://www.psoe.es/saladeprensa/docs/608866/page/programa‐electoral‐para‐las‐
elecciones‐generales‐2011.html 
Partido Socialista Obrero Español. 100 medidas. Programa electoral. 2014. 
http://europeas2014.psoe.es/programa/medidas 
Partit dels Socialistas de Catalunya. Eleccions al Parlament de Catalunya 2012. 
http://blogs.deusto.es/programasaldesnudo/wp‐content/uploads/2012/10/CAT_2012  
_PSC.pdf 
Podemos. «Documento ﬁnal del programa colaborativo». 2014. 
http://podemos.info/wordpress/wp‐content/uploads/2014/05/Programa‐
Podemos.pdf 
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Unión Progreso y Democracia. Elecciones autonómicas vascas 2009. Programa electoral. 
http://www.ciudadano100.com/programas/upyd_pvasco_2009.pdf 
Unión Progreso y Democracia. Elecciones autonómicas gallegas 2009. Programa electoral. 
http://www.ciudadano100.com/programas/upyd_gal_2009.pdf 
Unión Progreso y Democracia. Elecciones generales 2011. Programa electoral. 
http://www.upyd.es/contenidos/noticias/318/69006‐Programa_Electoral_UPyD  
_Elecciones_Generales_2011 
Unión Progreso y Democracia. Elecciones al parlamento europeo 2014. Programa electoral. 
http://www.upyd.es/contenidos/noticias/508/112233‐Programa_de_UPyD_para_las 
_Elecciones_al_Parlamento_Europeo_2014 
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